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RESUMO

Permeando o vasto campo que envolve as infancias e suas multiplicidades/
especificidades, buscou-se configurar/desfigurar esse universo, a fim de propor
novos olhares. Nesse caminho, formulou-se o conceito de “territério pedagogico”,
com o objetivo de analisar e compreender como tal concepcao e os fatores que a
circulam/influenciam podem contribuir na constituicdo da profissionalidade docente
do professor de Educacéo Infantil. A pesquisa foi realizada em uma Escola Municipal
de Educacéo Infantil do municipio de Taquara/RS. Investiu-se na compreensao das
concepgdes de infancia/tempo e espago dos docentes, bem como nos percursos
formativos trilhados pelas cinco interlocutoras do estudo. Os argumentos construidos
constituiram-se a partir de pesquisas bibliograficas sobre as concepgdes e conceitos
que subsidiaram o estudo e de opg¢des metodoldgicas de cunho qualitativo, as quais
envolveram, como recursos metodoldgicos, observacgoes, fotografias e reunides de
grupos focais. A pesquisa fundamentou-se em: Barbosa (1998, 2000, 2006, 2010),
Frabboni (1998), Horn (1998, 2003, 2013), Narodowski (2001), Oliveira (2002) entre
outros autores e legislagdes que subsidiam o pensar a infancia e a educagao infantil.
Também se recorreu a autores classicos da pedagogia que contribuiram com
concepgdes sobre o processo de ensino e aprendizagem e a organizagcdo dos
espacgos para a infancia, como: Froebel, Montessori, Freinet, Vygotsky e Wallon.
Com relacdo aos conceitos de espaco e territdério, buscou-se sustentagdo em
Forneiro (1998), Haesbaert (2004), Neto (2000, 2008) e Souza (2001). Também se
recorreu a autores que se dedicam a pesquisar a formagao docente e a constituicao
da profissionalidade, como Freire e Shor (1986), Novoa (1991, 2011), Pereira
(1996), Sacristan (1991), Tardif (2002, 2005) e a profissionalidade docente na
infancia Formosinho (2002). O estudo evidenciou concepg¢des de criangas enquanto
protagonistas do processo de aprendizagem na escola infantil. Constatou-se que o
espaco precisa possibilitar a livre escolha e o facil acesso dos alunos aos materiais e
brinquedos que compdem a sala de aula, sendo constante a sua (re)organizagéao em
funcao das préprias criangas e de seus interesses, que também estdo em constante
mudanca. Com relagéo ao tempo, detectou-se que ele necessita ser vivido, ou seja,
representar um “cotidiano” de possibilidades. Destacaram-se, ainda, tensionamentos
vividos pelos docentes neste percurso. A profissionalidade do educador de infancia
passa a ser entendida como continua, como uma caminhada, uma formagao ao
longo da vida pessoal e profissional. Nesse processo, constatou-se as dimensodes
fisica, funcional, relacional e temporal e, ainda, indicadores como a docéncia
compartilhada, o olhar e a atuacao da coordenagao pedagdgica e fatores relacionais
como crescimento, organizagado e reorganizagao do arranjo espacial e participacéo
dos pais, que tornam o ‘territério pedagogico” um elemento capaz de constituir a
profissionalidade docente na primeira etapa da educacao basica.

Palavras-Chave: Concepc¢des de infancia(s)/tempo/espaco. Formagao docente.
Profissionalidade docente na educacao infantil. Territério Pedagogico.



ABSTRACT

Through the vast field that surrounds childhood and its multiplicities/
specificities, it was attempted to configure/disfigure this universe in order to propose
new perspectives. In this sense, the concept of “pedagogical territory” was
constructed aiming to analyze and comprehend how this conception and the aspects
the surround/influence it can contribute for the teacher professionalism in Early
Childhood Education. The research was carried out in a Municipal Preschool in the
city of Taquara/RS. It focused on the comprehension of concepts regarding
childhood/time and space of teachers, as well as training paths pursed by the five
interlocutors of the study. The formulated arguments were based on literature review
of conceptions and concepts that supported the study and qualitative methods of
research, which involved as methodological resources: observations, photographs,
and focus group meetings. The research was based on: Barbosa (1998, 2000, 2006,
2010), Frabboni (1998), Horn (1998, 2003, 2013), Narodowski (2001), Oliveira
(2002), among other authors and legislations that subsidize the childhood and the
early childhood education thinking. Classical authors from the pedagogy field that
contributed to conceptions about teaching and learning and the organization of
spaces for children, such as Froebel, Montessori, Freinet, Vygotsky, and Wallon,
were also used. Regarding concepts of space and territory, the study was supported
by the concepts of Forneiro (1998), Haesbaert (2004), Neto (2000, 2008) and Souza
(2001). Likewise, authors who are dedicated to research teacher education and the
professionalism constitution, such as Freire and Shor (1986), Novoa (1991, 2011),
Pereira (1996), Sacristan (1991), Tardif (2002, 2005), as well as Formosinho (2002)
for the teacher professionalism, were used. The study showed the concept of
children as protagonists of the leaning process in early childhood education. It also
evidenced that the space needs to enable the students’ free choice and easy access
to the materials and toys that are part of the classroom, since it needs constant
(re)organization due to the children and their interests, that are also in constant
change. Regarding time, it was detected that it needs to be lived, i.e., to be
represented as an “everyday” possibility. Additionally, it was highlighted the
tensioning lived by the teachers during this course. The teacher professionalism of
an early childhood educator is understood as continuous, like a journey, a lifelong
learning. In this process, it was found out the physical, functional, relational and
temporal dimensions, and also indicators regarding shared teaching, perspectives
and performance of the pedagogical coordination, and related factors, such as
growth, organization and reorganization of space and parents participation, which
makes the “pedagogical territory” an element capable of building the teacher
professionalism in the first stage of basic education.

Keywords: Conceptions of childhood/time/space. Teacher Education. Teacher
professionalism in early childhood education. Pedagogical territory.
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1 ABRINDO A PORTA

Durante minha pratica educacional, foi para a Educacao Infantil que meu olhar
se direcionou, de forma atenta e, de certa maneira, curiosa. A partir de entdo, muitos
autores, tematicas e problematizagdes relacionadas a essa modalidade da educacéao
comecaram a fazer sentido em minha busca pessoal/profissional, em especial
abordagens sobre a formacao docente e as praticas pedagogicas para tal etapa da
Educacdo Basica, tema que comecei a pesquisar com mais énfase na minha
Graduagao. Porém, muitas duvidas ainda me acompanham e surgem na minha
pratica diaria enquanto professora de Educacao Infantil, coordenadora pedagdgica e
professora de cursos de formacao continuada para profissionais que atuam com a
educacgao na primeira infancia.

Nessa perspectiva, minha motivagcdo na escolha do tema de pesquisa envolve
uma gama de curiosidades, mas da atencdo especial a constituicdo da
profissionalidade docente do professor da infancia, tentando compreender a
organizacado do “territério pedagdgico” como um elemento que pode contribuir no
processo formativo dos professores de Educacao Infantil.

Uma vez delimitado o tema de pesquisa, busquei, em diferentes fontes (banco
de dados de dissertagdes, teses, artigos, etc.) base para circunscrevé-lo, a fim de
dar-lhe maior consisténcia; o capitulo 2 sintetiza essa procura. Nao foi uma tarefa
simples ou facil, pois o grande desafio foi analisar as produgdes referentes ao tema
pensando em uma problematica especifica, de forma que pudessem apontar pistas
que justificassem minhas escolhas ou até mesmo que confrontassem as certezas e
incertezas sobre o objeto em estudo.

Dando continuidade a essa sondagem interessada, apresento o capitulo 3,
intitulado: Educacgéo Infantil?! Escola Infantil?! Humm!!!! Que Histéria é essa?!, que
apresenta um breve histérico da Educacéao Infantil no Brasil, incluindo as Politicas
Publicas para essa modalidade da Educacdo que, de fato, torna-se a primeira etapa
da Educacéo Basica, apos a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional de
1996, fator que analiso no subcapitulo “Visualizando a Educacédo Infantil apos a
LDBEN’.

O capitulo 4, Achadouros de infancia, apresenta o sub-capitulo intitulado
Concepcgébes de infancia(s): para pensar ou repensar?!, que reflete e contextualiza as

concepgdes de infancia(s) que permeiam a atualidade e as praticas nas escolas
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infantis, buscando, também, analisar como se constituem, na trajetoria historica e
normativa, tais concepgoes.

O capitulo 5, Pedagogia(s) para a infancia: o resgate de contribui¢cbes tedricas
no processo de ensino e aprendizagem e na organiza¢gdo dos espagos pedagogicos
busca refletir sobre as contribuicbes/revisdes tedricas dos processos que envolvem
a constituicdo dos conceitos de ensino/aprendizagem e a importancia da
organizagdo dos espacos pedagdgicos na/para a infancia, destacando autores e
metodologias que sustentam tais perspectivas.

O capitulo 6, Lapis, canetinha ou giz de cera?! Algumas escolhas tedricas e
conceituais, esta subdividido. Num primeiro momento, dialoga com os conceitos de
espaco e territério e, em seguida, apresenta e introduz a ideia que circula a
concepgao de “territério pedagogico”.

O capitulo 7, intitulado A Formacgdo, a profissionalidade docente e a
“professoralidade”: reflexbes necessarias, apresenta aspectos e conceitos
importantes e atuais que permeiam a formagao de professores, com destaque, em
subcapitulo, para As especificidades da constituicdo da profissionalidade docente na
educacao infantil.

Da caixa de areia ao mural de entrada: vivenciando experiéncias empiricas
nos espacgos/ “Territério Pedagdgico” da educacgéao infantil, € o proximo capitulo da
dissertagao, no qual explicito os espagos em que a pesquisa aconteceu, as escolhas
e os intrumentos metodoldgicos adotados e o percurso trilhado, destacando, ainda,
como se deu a analise e a organizagédo dos dados coletados.

O capitulo 9, Relagées institucionalizadas: implicacbes nas concepg¢bes de
infancia e nos conceitos de tempo/espaco no “cotidiano” da escola infantil, descreve
e analisa os dados coletados no campo impirico que destacam tais aspectos e
concepgdes presentes na agao/atuacao das docentes interlocutoras da pesquisa. O
mesmo capitulo também se subdivide em: Uma concepgéo de criangas autbnoma?!
Dobro minha roupa?!! E a banana, como se descasca?; Uma concepgao de infancia
que respeita individualidades: o projeto sono....ahaaa e a estoria do sutid preto; e
Concepgbes que permeiam as multiplas linguagens no curriculo da escola infantil.

Tensionamentos: a utilizagdo e a construgdo de regras e combinados
apresenta-se como o capitulo 10 da dissertagdo, o qual pergunta: Sera que as
criangas rompem com as regras e os combinados ou criam novas possibilidades de

aprendizagem??!! Este capitulo também propde reflexbes acerca de tensbes
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oriundas no dia a dia da escola infantil, mediante a coleta de dados no cotidiano
impirico.

O capitulo 11, intitulado Constituindo-se professora: caminhos percorridos na
constituicdo da profissionalidade docente na educacgao infantil, destaca como se deu
o processo de formacéo inicial das interlocutoras para o exercicio da docéncia na
educacao infantil, mostrando as motivagdes para a escolha profissional e o0 processo
de formacdo continuada. Busca, também, refletir sobre a influéncia do “territério
pedagogico” no processo formativo dos profissionais da primeira etapa da educacgéo
basica, apresentando e destacando os indicadores apontados pelas docentes.

Um caminho de volta para casa propoe as reflexdes finais da dissertacao
acerca dos resultados encontrados, ressaltando as concepgdes de infancia/tempo/
espacgo presentes na agao docente das interlocutoras da pesquisa. Esse “caminho
de volta para casa” é aqui entendido como a possibilidade de olhar e problematizar
os processos formativos, passando dos macrocontextos que envolvem a formacao
aos microcontextos, a fim de analisar a formacao desses profissionais “do mundo
para o territério pedagogico”, olhando para a sala de aula do profissional da infancia
e compreendendo-a enquanto um elemento formativo, o seu territério. O capitulo
também retoma os aspectos relevantes e incidentes nas falas das interlocutoras
para a compreensao do “territorio pedagdgico” como um elemento constituidor da

profissionalidade docente na educacéo infantil.
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2 ENTRANDO, CONTEXTUALIZANDO E PESQUISANDO: O DESAFIO DE
CONFIRMAR E PRODUZIR NOVAS CONTRIBUIGOES

A realizagdo de uma pesquisa “interessada” e atenta ao objeto a ser
investigado implica uma vasta “garimpagem”, ou seja, coleta de dados em bancos
confiaveis para que, dessa forma, sejam selecionados “ditos e escritos” (CORAZZA,
2002, p. 357) sobre o objeto bruto e sobre as suas significagdes e produgdes
correntes, indicando o que as pesquisas e artigos de periodicos apontam como
importante e relevante ao estudo em questao.

Nesse caminho € que se refina o “objeto de pesquisa”, isto é, 0 nosso objeto
em questdo, o qual Corazza (2002) destaca ser aquilo que questionamos,
desfiguramos, relemos e reescrevemos; esse objeto estara obviamente amparado
pelo panorama tedrico-metodolégico identificado no “estado da arte”, mas precisara
ser acrescido do nosso diferencial, do nosso “tempero”, das nossas inquietacdes
enquanto pesquisadores. Dessa forma, torna-se importante permear o vasto campo
que envolve as infancias e suas multiplicidades/especificidades para, assim,
configurar/desfigurar esse universo, a fim de propor novos olhares.

Em um primeiro momento, torna-se importante contextualizar que a Educacao
Infantil, no Brasil, percorreu uma longa caminhada influenciada pelo momento
histérico/politico de cada época, sendo necessario salientar o descaso e o
preconceito sofridos durante muitos periodos. Hoje se comega a observar um olhar
mais especial, mais atento por parte das diferentes esferas (politicas e pedagdgicas)
que pensam e organizam a Educagao na e para a infancia.

Esse novo olhar, tanto em termos pedagdgicos, quanto de legislacdes,
acabou gerando mudangas nas creches e pré-escolas, também chamadas de
Escolas de Educagao Infantil. Essas instituicbes tiveram que se reorganizar de
acordo com as novas propostas pedagdgicas exigidas a essa modalidade da
educacédo. Tais propostas desafiam os educadores em geral, uma vez que a visao
assistencialista foi, durante muito tempo, forte e determinante. O cuidado sem o
vinculo indissociavel com o educar era o que, muitas vezes, prevalecia, nao
havendo um olhar maior para as relagdes pedagogicas, ou seja, para as propostas e
para o desenvolvimento de diferentes situagcdées de aprendizagens que precisam ser

oportunizadas/experimentadas na Escola Infantil.
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Dessa forma, a Educacdo Infantil passou a estar no centro de debates
politicos e pedagogicos, observando-se, assim, muitas pesquisas sobre a infancia,
em contextos que perpassam a formagao docente e as praticas pedagdgicas. Sales
(2007), sustentando o que até aqui se afirma, destaca, em sua pesquisa, que muitos
dos objetivos da Educacio Infantil gravitam na orbita de dois eixos: preparar a
criangca para o ingresso no Ensino Fundamental (ideia mais forte e frequente) e
guarda-la enquanto sua familia trabalha fora de casa. Ensinar conteudos ditos
escolares as criancas faz parte da representacdo de todos os docentes sobre o seu
papel de professor de Educacéao Infantil, segundo a pesquisadora.

Torna-se fundamental destacar que, nas diferentes instancias, pensar o
cotidiano da Educacado Infantil pressupdem constantes observagdes dos
profissionais que atuam com a primeira infancia, nos quais se percebem marcas
profundas do senso comum, indicando que a formacao profissional, inicial ou
continuada, aparentemente, ndo colaborou de forma significativa na
formulacao/questionamento de suas representacdes. Tendo em vista a intrinseca
relacdo entre as representagcdes sociais e a pratica pedagdgica dos professores,
observo que € necessaria e urgente a criagdo de espagos de formagdo que
possibilitem a reflexdo sobre essas representagdes, levando os docentes a revé-las
a luz de outros conhecimentos.

Com esses desafios postos, intensificou-se a busca por outros achados nos
relatos de pesquisas localizados em bancos de dados, a fim de se poder analisar e
produzir significagdes sobre o ja investigado.

Primeiramente, foi feita uma garimpagem no Banco de Teses da Capes, em
trabalhos desenvolvidos entre os anos de 2007-2013, utilizando como descritores as
expressdes Educacao Infantii e Espagos Pedagodgicos. Nessa busca, foram
localizados trezentos e sessenta e oito resumos de teses/dissertacdes, porém, na
leitura/analise das sinteses dessas producdes, foi possivel perceber que muitas se
relacionavam ao “Espaco” somente enquanto um elemento exclusivamente
“arquitetdnico”. Da mesma forma, foram encontrados resumos que nao estavam
vinculados com os descritores preestabelecidos e, ainda, pesquisas anteriores ao
periodo estipulado. Esses fatos determinaram que somente trinta e dois resumos
tivessem ligagdo, de alguma forma, com o objeto bruto. Também foram pesquisadas

as expressdes Espago Pedagogico e Profissionalidade Docente na Educagao
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Infantil, sendo que com esses descritores foi possivel localizar trinta resumos, dentre

0s quais cinco produgdes, de alguma forma, caracterizavam a relagao.

2.1 DIALOGANDO COM AS PESQUISAS

Torna-se imprescindivel destacar e analisar, em conjunto com os elementos
oriundos do “Estado da Arte”, a influéncia que a organizagao/reorganizagao e 0 uso
dos arranjos espaciais da escola da infancia tém no desenvolvimento
humano/social das criangcas pequenas, em especial na constituicdo da
profissionalidade docente do professor infantil. Vieira (2009), em sua pesquisa,
parte do pressuposto de que o espago da sala de educacgao infantil reorganizado
num ambiente rico de materiais e objetos, bem como a acessibilidade a esse
espacgo encorajaria as criangas a participarem de multiplas situagdes, direciona-las-
ia para atividades interessantes e criaria um clima positivo de relacionamentos, de
cooperacao e de cordialidade entre seus pares e adultos, possibilitando melhores
oportunidades de desenvolvimento para os infantes. Da mesma forma, Proenca
(2009) destaca que a escola pode ser considerada como o l6cus apropriado para a
(trans)formagao dos docentes, a partir dos saberes e fazeres dos professores de
educacgao infantil e do fortalecimento de uma cultura de grupo, sendo determinante
a acao do/no espaco-ambiente.

Compreende-se, assim, que a formacdo continuada com énfase na
construgdo e organizagao de espagos/arranjos espaciais € fundamental para
transforma-los, de fato, em ambientes educativos que visam melhoria da praxis
pedagodgica. (FREYBERGER, 2005). De acordo com Lauro (2007), muitas vezes,
0s espacos/tempos estdo muito delimitados na tentativa de se manter a ordem.
Cotrim (2010) aponta a necessidade de maior compreensdo desse espago que
proporciona interagao entre as criancas e seus pares e entre criancas e adultos, e
de maior valorizagdo do meio social através do conhecimento da cultura local, da
troca de experiéncias, de maior tempo dedicado as brincadeiras e as atividades
produzidas pelas proprias criancas e do descobrimento de novas possibilidades de
intervengdes, bem como de melhores praticas pedagdgicas para a educagao

infantil.
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Sendo assim, percebe-se, como exposto por Simiano, a importancia de se
realizar uma interface entre “arquitetura pedagdgica” e formacgado continuada no
contexto da Escola Infantil, na medida em que as pesquisas apontam que esses sao
elementos interligados na construgdo de um ambiente educativo, fundindo-se em um
mesmo processo, objetivando a melhoria da qualidade da educacgao infantil. “[...] o
espaco educa, expode ideias, externaliza mensagens”. (SIMIANO, 2010).

A pesquisa realizada por Vieira (2009) apresenta procedimentos
metodoldgicos que incluem a observacdo direta dos espacos e das relagdes
mediadas por eles em duas fases diferentes: na primeira fase foram observadas as
atividades e as relagdes advindas do espago organizado nos moldes da sala de aula
do ensino fundamental, e na segunda fase foram observadas as atividades e as
relacbes advindas do espago reorganizado, com canto especifico para leitura,
casinha, fantasia, jogos, artes, sucatas e escritério, com a utilizagdo de material
diversificado e acessivel as criangas e com atividades registradas em diario de
campo e em fotografias. O resultado dessa pesquisa sugere que a acessibilidade
aos objetos, aos materiais de uso, aos jogos e aos brinquedos possibilita a formagao
das fungdes psiquicas superiores e estimula a autonomia, o espirito investigativo e a
criatividade das criangas.

Virginio (2009) apresenta um conceito de formac&o docente que, embora em
constante construcdo pelas proprias dinamicas que a sociedade atende neste
momento histérico com relagdo as necessidades formativas, compreende a
importancia que possui o espaco institucional, individual e coletivo. De acordo com
tal principio de formagao, o docente ndo tem receitas de como fazer, ao contrario, ao
assumir a postura pedagoégico-formativa, busca encontrar o modo de fazer, refazer e
desfazer, objetivando sempre a construgdo do conhecimento préprio e do aluno,
instigando entre os discentes o questionamento, o desafio, a argumentagao, a
critica, a autocritica, a inovagao, despojando-0s ao novo.

Nessa perspectiva, Andrade (2007) destaca a necessidade de uma educagéo
para a docéncia no espacgo-tempo das escolas infantis. Os professores acabam
aprendendo, a partir da pratica em sala de aula e da troca com os demais
profissionais envolvidos, sobre a complexidade que é a educacado orientada a
infancia.

A formacdo continua e o ambiente reflexivo, centrado, na escola, na

organizagao dos arranjos espaciais, torna-se um espago de trabalho e formacao,
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possibilitando ao grupo docente a reflexdo como estratégia para enfrentar a
complexidade cotidiana e as incertezas, mobilizando saberes. (SANTOS, 2008).
Horn (2003) procura demonstrar, em relagdo a transformacdo dos arranjos
espaciais em sala de aula, o quanto o protagonismo infantil e a reflexdo tedrico-
pratica dos professores e da equipe pedagodgica modificam a postura pedagodgica
dos educadores e, consequentemente, sua atuacao frente as criangas no que diz

respeito ao planejamento e a propria rotina diaria.

2.2 O SURGIMENTO DO OBJETO DE PESQUISA

Analisando esses “ditos e escritos” da Comunidade Académica, surge a
importancia/pertinéncia de aprofundar pesquisas que vao além do conceito de
espago/tempo como elemento na formacgao/transformagédo da agédo docente.
Percebe-se a necessidade de transitar por conceitos como territério e
profissionalidade docente na Educacao Infantil, a fim de melhor compreender a
esséncia imbricada neles, buscando relaciona-los e vivencia-los em cunho
tedrico/pratico, permeando a questdo de pesquisa: Como o “territorio
pedagdégico” pode se transformar em um elemento constituidor da
profissionalidade docente na Educacgao Infantil?

E importante salientar que ha pesquisas que utilizam os conceitos acima
apresentados, denominadas neste estudo como “Estado da Arte”, porém nelas ha
relagdes diretas com o conceito politico, no qual “os territérios” podem estar
imbricados ou, ainda, com o universo das demais modalidades da Educacéo.
Drumond (2007) destaca que a colocacao do mobiliario, as demarcagbes com a
utilizacdo de materiais visuais e as pecgas decorativas utilizadas nas salas de aula
sdo alguns dos artefatos da arquitetura pedagogica.

Neto (2008) menciona que muito se tem feito referéncia ao fato de que, na
Po6s-Modernidade, no campo da teoria social, a preocupagdo com 0 espago, que €
marcadamente moderna, tem se intensificado, juntamente com a preocupagao com
o tempo. Alguns/as autores/as chegam a referir uma “virada espacial”, para salientar
a centralidade que a dimensao espacial tem ocupado em muitos estudos. No campo

das pesquisas sobre a infancia, tal fendbmeno também é visivel.
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Em sua tese, Neto (2008) afirma que ha um consenso entre os autores
Souza (2001 apud NETO, 2008) e Haesbaert (2001; 2004; 2007 apud NETO, 2008)
e entre outros tedricos de que no centro do conceito de territorio esta a dimenséao
do poder. Territorio € o conceito politico por exceléncia e denota relagdes de poder
que se dao no espago, que se espacializam e que sao mediadas pelo espago. A
compreensao do funcionamento desses dispositivos implica em considerar que as
relacdes espaciais sao presididas por relagdes de poder, mas que nelas também
funcionam relagdes culturais, processos de conhecimento, enfim, processos de
subjetivacdo em redes cotidianas complexas articuladas/desarticuladas pelos
varios dispositivos individuais e coletivos.

H4, nesses movimentos, territorizacbes dos espacos resultantes de
estratégias e taticas, como as chama Certeau (1995). Ou seja, ha tanto um
movimento institucional para estabelecer uma estratégia espacial, produzindo
demarcagdes territoriais, quanto um movimento produzido pelas redes
intersubjetivas cotidianas que produzem territorializagbes para estabelecer uma
estratégia tatica, que ndo tem uma demarcacgao temporal rigida.

Busca-se, entdo, contribuir com o pensar a Infancia, a Escola Infantil e as
organizagdes dos territorios pedagdgicos, verificando se esse conceito, quando
interligado aos ambientes e arranjos espaciais escolares, esta ou n&o relacionado
com a constituicdo da profissionalidade docente na primeira etapa da Educacgao
Basica.

ApOGs contextualizar e apontar o problema de pesquisa, adotei a estratégia de
enunciar outras duvidas especificas, as quais possuem uma relagdo direta com a
problematica da investigagdo. Dentre elas destaquei: quais as concepgdes de
infancia que permeiam a pratica docente e as propostas pedagdgicas das Escolas
Infantis? Como os professores concebem e organizam o tempo e os arranjos
espaciais das salas de aula de Educacado Infantil? Quais elementos formativos
constituem o professor da primeira infancia? Como os espacos, ambientes, salas de
aula (ou de multiplas atividades) podem ser compreendidos como elementos
formativos? O que os profissionais da Primeira Infancia compreendem como
territério? Como os professores constituem a profissionalidade docente na Educagao

Infantil?
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A pesquisa tomou como sujeitos professores de Educacao Infantil da rede
municipal de ensino de Taquara, sendo que foi delimitada uma escola Municipal de

Educacao Infantil para realizar a coleta de dados.

O objetivo geral do estudo foi:

¢ Analisar e compreender como o “Territério Pedagogico” pode contribuir na
constituicdo da profissionalidade docente do professor de Educagao

Infantil.

Os objetivos especificos foram:

e Mapear as concepcbes de infancia/tempo/espaco presentes na
formacéao/acao do professor;

e Descrever e analisar o processo de formagao no “Territério Pedagogico”;

e |dentificar fatores de compreensdo do “Territério Pedagdgico” como um
elemento formativo, que pode facilitar ou dificultar a constituicdo da
profissionalidade docente na Educacgao Infantil;

e Contribuir para a producado de conhecimento sobre a influéncia do espaco
e do territério na constituicdo da profissionalidade docente na Educagéao

Infantil.

No préoximo capitulo, viajo pela historia da Educagéo Infantil e, em seguida,
passo a discutir/refletir as multiplas infancias nesses enredos, bem como os
conceitos/aspectos importantes para a compreensdo da influéncia dos espacos e
dos territorios pedagodgicos na constituicio do professor da primeira infancia,

compreendendo a importancia dos “arranjos espaciais” das escolas infantis.
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3 EDUCAGAO INFANTIL?! ESCOLA INFANTIL?! HUMM!!!! QUE HISTORIA E
ESSA?!

A histéria da Educacgao Infantil no Brasil vem impregnada de visbes e de
aspectos culturais de cada momento diferente que nela se sucede, cabendo
ressaltar que, nesse contexto, o conceito de infancia tem evoluido, como Philippe
Ariés traz em seu livro “Histéria Social da Crianga e da Familia” (1981). Essa obra
mostra as oscilagbes do conceito de crianga que, ao longo do tempo, mudou de um
extremo para outro. Ora a crianga era considerada um “bibelot” ou bichinho de
estimagdo, ora um “adulto em miniatura”. Essa indefinigdo trouxe como
consequéncia grandes injusticas e prejuizos em relagdo as responsabilidades
conjuntas do Estado, da sociedade civil e até mesmo da familia para com a
crianca.

Até o século XIX, ndo existia atendimento as criancas em instituicbes ou
creches. Cada familia, tanto no meio rural, quanto no meio urbano, era responsavel
pelo cuidado das suas criangas. Para os infantes 6rfaos e abandonados, existiam,
institucionalmente, a “Casa dos Expostos” ou “Roda’” que, segundo Kramer (1982),
era destinada ao atendimento dos menores desamparados, e a “Escola de
Aprendizes Marinheiro”, fundada pelo Estado, em 1873, para os abandonados
maiores de 12 anos.

De acordo com o Parecer 022/98, da Camara de Educacdo Basica do
Conselho Nacional de Educacado (CEB/CNE), essa situagao historica resultou em
politicas publicas voltadas para a educacgao, saude, higiene e nutricdo no ambito da
assisténcia. (BRASIL, 1998b). A educagao, nesse caso falando especialmente da
Educacao Infantil, ndo se constituiu como uma pratica emancipatéria, mas
assistencialista, que se caracterizou como uma proposta educacional para os pobres
vinculada aos 6rgéos de assisténcia.

Nesse periodo, observaram-se iniciativas de protecdo as criangas, muitas
delas com intuito de amenizar as altas taxas de mortalidade infantil existentes. Para
solucionar a situagdo, segundo Oliveira (2002, p. 92), surge “um discurso de

medicamentagcdo a respeito da assisténcia aos infantes, o qual atribuia a familia

' A “Roda” foi uma instituicao criada por Roméo Duarte, em 1739, para abrigar “almas inocentes” que
tivessem sido abandonadas, enjeitadas ou desamparadas. Também chamada de casa dos expostos
ou casa dos enjeitados.
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culpa pela situagao de seus filhos”. Por outro lado, o projeto social de construgédo de
uma nagao moderna reuniu condigdes para que fossem assimilados, pelas classes
altas, os preceitos do Movimento das Escolas Novas, trazidos ao Brasil por
influéncia americana e europeia. Dessa forma, de uma maneira importada, a ideia
de jardins-de-infancia é concebida e recebida com entusiasmo por alguns setores da
sociedade.

O advento de jardins-de-infancia gerou um longo debate. Segundo Oliveira
(2002), muitos identificavam esses espagos como locais de mera guarda de
criangas, outros acreditavam que eles poderiam trazer vantagens ao
desenvolvimento infantil. Nesse contexto, em 1875, no Rio de Janeiro, e em 1877,
em Sao Paulo, registraram-se os primeiros jardins-de-infancia, sob cuidados da
iniciativa privada e, anos depois, os jardins-de-infancia publicos. Tais instituicoes,
contudo, destinavam-se ao atendimento de criancas de classe alta. Observou-se,
nesse periodo, uma das primeiras preocupagdes pedagogicas no trabalho com as
criangas dos jardins-de-infancia, inspirado em Froebel?.

Dessa maneira, € possivel verificar que ainda ndo se conseguia atingir as
criangcas das classes menos favorecidas, sendo essa uma preocupacido de muitos,
inclusive dos debates legislativos.

Em 1882, Rui Barbosa, que ja considerava o jardim-de-infancia como a
primeira etapa do ensino primario, apresentou um projeto de instrugdo ao pais, no
qual, segundo Oliveira (2002), distinguia salas de asilos, escolas infantis e jardins-
de-infancia, defendendo um fortalecimento da protegéo a infancia e um atendimento
caracterizado como “dadiva aos menos favorecidos”.

Dessa forma, aparecem algumas posi¢des histéricas da Educagéao Infantil que
se arrastam até hoje: o assistencialismo e uma educagado compensatdria aos menos
favorecidos. Pensar em um ambiente que visasse a educagao era uma meta vista
com dificuldades, pois ndo atendia aos interesses daquele momento.

Conforme Kramer (1982) houve, em 1899, dez anos apds a Proclamacgéo da
Republica, a fundagdo do Instituto de Protecdo e Assisténcia a Infancia. Essa
entidade tinha como principais objetivos: regulamentar o servigo de amas de leite;

atender as criangas pobres, doentes e defeituosas; elaborar leis que regulassem a

®Friedrich Froebel foi o criador dos jardins-de-infancia; defendia um ensino sem obrigagbes porque o
aprendizado depende dos interesses de cada um e se faz por meio da pratica.
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vida e a saude dos recém-nascidos e; criar maternidades, creches e jardins-de-
infancia. Nessa época destaca-se também, mais precisamente em 1908, em Belo
Horizonte, o surgimento da primeira escola infantil destinada ao atendimento dos
filhos de operarios.

Por intermédio desse Instituto surgiu, no Brasil, em 1919, o Departamento
da Crianga, iniciativa decorrente da preocupacdo com a saude publica. Segundo
Kramer (1982), esse departamento destinava-se a realizagéo de diferentes tarefas:
promover iniciativas de amparo a crianga e a mulher gravida pobres; publicar
boletins; divulgar conhecimentos; promover congressos; concorrer para a aplicagao
das leis de amparo a crianca e; uniformizar as estatisticas brasileiras sobre
mortalidade infantil.

No inicio do século XX, a industrializagdo e a urbanizacdo acabaram
intensificando as mudancas na estrutura das familias tradicionais, pois, como boa
parte da mao de obra masculina era utilizada na lavoura, as fabricas passaram a
admitir um grande numero de mulheres. Porém, para trabalharem, as maes
acabavam deixando seus filhos com outras mulheres, conhecidas como “criadeiras”.
Embora a necessidade de ajuda com o cuidado dos filhos pequenos estivesse ligada
a situagao produzida pelo proprio sistema econdmico, tal auxilio ndo foi reconhecido
como um dever social.

Na década de 1940, prosseguiram iniciativas governamentais na area da
saude e do assistencialismo. O atendimento as criancas menores de 6 anos era

vinculado a area da saude:

Entendidas como “mal necessario”, as creches eram planejadas com rotinas
de triagem, lactario, pessoal auxiliar de enfermagem, preocupagcdo com a
higiene do ambiente fisico [...]. Para tanto, multiplicaram-se os convénios
com instituicdes filantropicas a fim de promover o aleitamento materno e
combater a mortalidade infantil. (OLIVEIRA, 2002, p. 100).

Observa-se, assim, que as creches que nao tinham origem em iniciativas
particulares das industrias existentes, eram de responsabilidade de entidades
filantropicas laicas e religiosas. Nesses locais, a preocupacdo era com a
alimentagao, com a higiene e com a seguranga fisica de cada crianga, ndo havendo
nenhum tipo de interagdo educativa ou interesse pelo desenvolvimento afetivo e

intelectual dos infantes.
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Nesse contexto histérico, o discurso médico era o que prevalecia, porém ja
era evidenciada certa preocupacado, por parte de alguns grupos sociais, com a
necessidade de organizacdo de instituicbes a fim de evitar a marginalidade e a
criminalidade existentes nas classes menos favorecidas.

De acordo com o Parecer 022/98 da Céamara de Educacdao Basica do
Conselho Nacional de Educacéao, a partir da década de 60 houve uma crescente
procura por Instituicdes de Educacao Infantil, o que estava associado a dois fatores.
Um deles estava relacionado a ampliagdo da presenga feminina no mercado de
trabalho em funcdo do aumento da industrializacdo e da urbanizacido do pais, o que
resultou na presenga da mulher no servico operario, no comércio, no funcionalismo
publico e no trabalho doméstico remunerado. O outro fator estava associado a certo
reconhecimento da importadncia dos primeiros anos de vida em relacdo ao
desenvolvimento global das criangas. Essas discussbes eram levantadas em
conjunto pelas areas de Psicologia, Antropologia, Psicolinguistica e Sociolinguistica.
Através disso, o0rgaos educacionais passaram a se ocupar mais das politicas
publicas e das propostas para a Educacgao Infantil, tanto no que diz respeito as
criangas de familias mais pobres, quanto as de classes mais favorecidas. (BRASIL,
1998b).

Conforme Oliveira (2002), uma mudanga importante ocorreu nesse periodo: a
implementacdo da 12 Lei de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional (LDBEN),
aprovada em 1961 (Lei 4024/61), que aprofundou, em alguns artigos, a perspectiva
apontada desde a criagdo dos jardins-de-infancia, oficializando a sua inclusdo no

sistema de ensino:

Art.23 — A educacao pré-primaria destina-se aos menores de 7 anos
e sera ministrada em escolas maternais ou jardins-de-infancia.

Art. 24 — As empresas que tenham a seu servico maes de menores
de 7 anos serao estimuladas a organizar e manter, por iniciativa
propria ou em cooperagdao com os poderes publicos, instituicbes de
educacao pré- primaria. (BRASIL, 1961, p. 6).

Em 1964, as politicas adotadas em nivel federal por intermédio de 6rgaos
como o Departamento Nacional da Crianca, a Legido Brasileira de Assisténcia e a
Fundacao Nacional do Bem-Estar do Menor (FUNABEM) continuavam a divulgar

uma visdo assistencialista, motivando uma “educacao compensatoria” de supostas

caréncias culturais, uma vez que a LDBEN amparava o atendimento, mas em
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nenhum momento citava como ele deveria ser organizado e o que era preciso levar
em consideracado nessa etapa da educacao.

Kramer (1982) traz que em 1971 uma nova legislagdo sobre o ensino foi
formulada (Lei 5692). Segundo ela, a responsabilidade também recai sobre o
sistema, que deve proporcionar que as criangas menores de 7 anos sejam atendidas
em escolas maternais, jardins-de-infancia ou instituicbes equivalentes. Para muitos,
a legislacao foi criticada por sua superficialidade, uma vez que ndo viabilizava, na
pratica, o atendimento as criancas dessa faixa etaria. Varios discursos polémicos
acerca da natureza da educacdo pré-escolar foram estabelecidos. Por uns, a
proposta era defendida como educativa, por outros era vista com enfoque
assistencialista, como ja verificado no caso dos jardins-de-infancia.

Segundo o parecer do CEB/CNE 022/98, no Brasil, a creche, ou seja, a
instituicdo que trabalha com criangas de 0 a 3 anos, ainda é vista erroneamente,
muitas vezes, como uma instituicdo para criangas pobres, motivo pelo qual pode
oferecer uma educacado também pobre. A presenca, nessas Instituicdes, de adultos
sem formacdo e sem qualificacdo apropriada para o cuidado e a educacgao, a
auséncia de propostas pedagdgicas e o alto grau de improvisagédo e
descompromisso para com os direitos e as necessidades das criangas e suas
familias exigem atengdo e implementagdo de politicas publicas que assegurem o
bem-estar e o atendimento de qualidade aos usuarios de tais entidades. (BRASIL,
1998b).

Contudo, a Constituigdo da Republica do Brasil de 1988 foi o grande marco
para a institucionalizacao oficial da Educacao Infantil, possibilitando a conquista e o
reconhecimento da educacédo em creches e pré-escolas como um direito da crianca
e um dever do Estado a ser cumprido nos sistemas de ensino, conforme cita o artigo
208: “O dever do Estado com a educacao sera efetivado mediante garantia de
atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a seis anos de idade.”
(BRASIL, 1988, p. 129).

Assim como esse, outros artigos garantiram e definiram diretrizes para a
Educacao Infantil. A década de 1990 iniciou-se com a delegagao do dever do Estado
perante o direito da crianga a educacao. Nesse mesmo ano, o Estatuto da Crianga e
do Adolescente, instituido pela lei n°® 8069, de 13 de julho de 1990, reafirma esses
direitos da crianga e do adolescente. (BRASIL, 1990).
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Segundo o documento elaborado pelo Ministério da Educacdo e pela
Secretaria de Educagao Basica, intitulado Politica Nacional de Educacéao Infantil:
pelo direito das criangas de zero a seis anos a educagao, a partir de 1994, o
Ministério da Educagao (MEC) realizou uma série de encontros e seminarios com o
objetivo de discutir com os gestores municipais e estaduais de educagao questdes
relativas a definicdo de pressupostos legais para a Educacado Infantil que
garantissem os direitos da populagéo até 6 anos a uma educagao de qualidade em
creches e pré-escolas. (BRASIL, 2006).

3.1 VISUALIZANDO A EDUCAGAOQ INFANTIL APOS A LDBEN

Percebe-se, entdo, as primeiras preocupagdes oficiais com uma educacao de
qualidade em creches e pré-escolas, o que se tornou mais evidente em 1996, com a
aprovacao da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN, lei
9394/96), que consagrou a importancia da Educagédo Infantil ao considera-la a
Primeira Etapa da Educacao Basica.

A nova LDBEN, no artigo 29, definiu como finalidade da Educacéo Infantil “o
desenvolvimento integral da crianca até 6 anos de idade, em seus aspectos fisico,
psicolégico, intelectual e social, complementando a ag¢do da familia e da
comunidade”. (BRASIL, 1996, p. 12).

A incumbéncia da Educagao Infantil, segundo a Constituicdo Federal no artigo
211 e a LDBEN no artigo 11, inciso V, é da esfera municipal. Isso significa,
claramente, que ao lado do Ensino Fundamental figura a Educacéao Infantil, em grau
de igualdade, como prioridade de atuacdo da municipalidade.

Apos a promulgacao da LDBEN, diretrizes e pareceres do Conselho Nacional
de Educacgao passaram a fazer parte das Legislagbes Estaduais, das Leis Orgéanicas
Municipais e das normas estabelecidas pelos Conselhos Estaduais e Municipais de
Educacgao, iniciando um processo de organizagdo e normatizacdo com relagdo ao
curriculo, manifestando o que deve ser considerado pelos sistemas educacionais ao
incluirem as Instituicbes de Educacao Infantil.

Em 1998, segundo as “Politicas Nacionais de Educagdo Infantil”, o Ministério
da Educacgédo publicou o documento “Subsidios para o Credenciamento e o

funcionamento das instituigdes de Educacgao Infantil”. Essa publicagdo, organizada
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por Conselheiros de Educacao, contribuiu significativamente para a formulagao de
diretrizes para a Educagdo Infantii no Brasil. Foi nesse contexto que a
Coordenadoria Geral de Educagéo Infantil (COEDI) buscou conhecer e investigar
pressupostos e propostas pedagdgicas para essa etapa da educacgao.

Nesse mesmo ano, o MEC também elaborou o Referencial Curricular
Nacional para a Educacao Infantil (RCNEI) (BRASIL, 1998a) e o Conselho Nacional
de Educacédo definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil
(DCNEI), em carater mandatorio. De acordo com o artigo 2° da Resolugdo numero 1
de 7 de abril de 1999, as Diretrizes Curriculares orientardo as instituicbes de
Educacao Infantil na organizagao, na articulagdo, no desenvolvimento e na avaliagao
de suas propostas pedagogicas. (BRASIL, 1999). Ambos os materiais, tanto o
RCNEI, quanto a DCNEI, com suas fundamentagbes tedricas, tém ajudado as
escolas a elaborarem suas Propostas Pedagdgicas.

Em 2000, a Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de
Educacao aprovou o Parecer 04/2000, que instituiu Diretrizes Operacionais para a
Educacao Infantil, com o intuito de esclarecer duvidas geradas pelos artigos da
LDBENY/96 relativas a Educacao Infantil. O parecer em questdo enfatiza aspectos
normativos importantes como: a vinculagdo das Instituigdes de Educacao Infantil
aos Sistemas de Ensino, a questdo das Propostas Pedagogicas e Regimentos
Escolares, a Formagao de professores e demais funcionarios e os aspectos
relacionados ao Espacgo Fisico e aos Recursos Materiais para a Educacéao Infantil.
(BRASIL, 2000).

De acordo com o material “Politica Nacional de Educacao Infantil: pelo direito
das criancas de zero a seis anos”, elaborado pelo MEC, o Plano Nacional de
Educacao (PNE), aprovado em 2001, traz, no capitulo sobre a Educacgao Infantil (em
diretrizes), objetivos e metas para 10 anos, abrangendo aspectos qualitativos e
quantitativos. A Lei que instituiu o PNE determina que os Estados e os municipios
elaborem seus respectivos planos decenais, sendo que esses devem ser
construidos de forma democratica, buscando estabelecer metas e tragar objetivos
para a Educacao Infantil. (BRASIL, 2006).

De acordo com o material “Ensino Fundamental de nove anos: orientacdes
para a inclusdo da crianca de seis anos de idade” (BRASIL, 2007b), a lei 11.274

instituiu, em 6 de fevereiro de 2006, o Ensino Fundamental de nove anos, deixando
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as criancas de 6 anos de fazer parte da Educacgao Infantil e ficando obrigatério o
ingresso delas no Ensino Fundamental.

Segundo esse material, elaborado pelo Ministério da Educacédo através da
Secretaria de Educagao Basica, a ampliagcdo do Ensino Fundamental exige uma
reorganizacgao politica, administrativa e pedagogica, uma vez que o maior numero de
anos do ensino obrigatorio visa assegurar, a todas as criangas, um periodo mais
longo de convivio escolar e, consequentemente, maiores oportunidades de
aprendizagem. Porém, o que realmente deve ser levado em consideragédo é que sé
o aumento do tempo de permanéncia das criangas na escola ndo garante uma
aprendizagem mais significativa, pois € o aproveitamento desse tempo que vai
qualificar essa aprendizagem.

A Lei n° 11.494/2007 regulamentou o Fundo de Manutencédo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB), o qual contempla também a Educagédo Infantil, o que é
extremamente importante, uma vez que tal etapa comeca a receber recursos de
manutencdo e desenvolvimento, assim como as demais etapas da Educacgao
Basica. (BRASIL, 2007a).

Nessa perspectiva, se implementam as Novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacédo Infantil (DCNEI) do CNE/CEB, mediante o parecer 20/09
e a resolucao 05/2009:

Art. 2° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil
articulam-se com as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Basica e
reunem principios, fundamentos e procedimentos definidos pela Camara de
Educacao Basica do Conselho Nacional de Educagdo, para orientar as
politicas publicas na area e a elaboragédo, planejamento, execugédo e

avaliagao de propostas pedagodgicas e curriculares. (BRASIL, 2009a).
Cabe destacar, nessa contextualizagdo histérico-politica, outro marco
importante a Educagao Infantil: a realizagdo da Conferéncia Nacional de Educacéao
(CONAE), no periodo de 28 de marco a 1° de abril de 2010, através da qual o
Ministério da Educacdo cumpriu o compromisso institucional de sua organizacgao,
assumido em 2008 durante a Conferéncia Nacional de Educagao Basica. A proficua
parceria que se estabeleceu entre os sistemas de ensino, os 6rgaos educacionais, 0
Congresso Nacional e a sociedade civil constituiu fator determinante para a
mobilizacdo de amplos setores que acorreram as conferéncias municipais ou

intermunicipais realizadas no primeiro semestre de 2009 e as conferéncias estaduais
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e do Distrito Federal que ocorreram no segundo semestre de 2009. Além disso,
houve organizacdo de varios espacos de debate, em programas transmitidos por
radio, televisdo e internet, entre as entidades parceiras, escolas e universidades,
sobre o tema central da conferéncia — CONAE: Construindo o Sistema Nacional
Articulado: O Plano Nacional de Educacéo, Diretrizes e Estratégias de Agao.

A CONAE constituiu-se, assim, segundo o Relatério Final da Conferéncia, um
espaco democratico de construcdo de acordos entre atores sociais que,
expressando valores e posi¢des diferenciadas sobre aspectos culturais, politicos e
econdmicos, apontam renovadas perspectivas para a organizagdo da educagao
nacional e para a formulacédo do Plano Nacional de Educacéo 2011-2020.

Em consonéncia com o PNE, a instituicdo de planos (como o Plano de
Desenvolvimento da Educacao/Plano de Agbes Articuladas) deve contribuir para a
implementagéo de politicas, programas e ag¢des indispensaveis a materializagdo do
referido plano.

Ha, no relatério final da CONAE, uma consolidagcdo de politicas, diretrizes e
acdes destinadas a ampliagdo do acesso a educacao infantil, visando garantir o
direito a educacado de qualidade as criancas de 0 a 5 anos de idade porque,
considerando a extensdo do mecanismo da obrigatoriedade a partir dos quatro anos
(mediante Emenda Constitucional 59/2009), o Brasil n&do pode correr o risco de
deixar de priorizar o aumento de matriculas na etapa da creche em favor da
expansao das matriculas na pré-escola. A educacao infantil ndo pode ser cindida.
(BRASIL, 2009c).

Para tanto, sera necessaria uma coordenacgao efetiva e atuante dos 6rgaos da
Unido, estados, Distrito Federal e municipios, com a ampliacédo, apoio e otimizacao
dos processos de organizagao, gestao e universalizagao gradativa dessa etapa da
educacado basica. Também sera preciso realizar o censo da educagao infantil,
garantindo que todas as instituicdes de educacao infantil, publicas e privadas, sejam
incluidas no Censo Escolar e em outros levantamentos de informacdes
educacionais.

Abaixo, visualizam-se elementos referentes a educagao infantil, instituidos
pela CONAE:

a) a garantia de que o atendimento das criangas seja feito exclusivamente por

profissionais devidamente habilitados/as, conforme a legislagcao vigente; o debate, o
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repensar, a revisdo e a modificagdo, de modo integrado, de todo o curriculo das
primeiras etapas da educagao basica, em decorréncia da obrigatoriedade do
ingresso aos seis anos no ensino fundamental; a discussdo e proposicédo de
diretrizes para as politicas de convénios com entidades privadas, de tal forma que o
MEC assuma a coordenacao dessa discussao; a ampliagado da oferta de educacéao
infantil pelo poder publico, extinguindo progressivamente o atendimento por meio de
instituicdes conveniadas;

b) a garantia de aporte financeiro do Governo Federal para a construgdo, a
reforma e a ampliagao de escolas e o custeio com pessoal, para aumento da oferta
de vagas em 50%, até 2010, e a universalizagcdo do atendimento a demanda
manifesta, até 2016, especificamente as criangas da faixa etaria de 0 a 3 anos de
idade, em periodo integral, a critério das familias, assegurando progressivamente
seu atendimento por profissionais com nivel superior e garantia de formacgéao

continuada.

Recentemente, a LDBEN 9394/96 foi alterada pela Lei n°® 12.796, de 04 de
abril de 2013, no que diz respeito a formacao dos profissionais da educacao e outras
providéncias. Essa lei, em especial, traz mudangas significativas a educagao Infantil.
A exigéncia de formacgao para o magistério da educagéo basica continua inalterada:
a formagdo em nivel superior € regra geral e prioritaria, mas admite-se a
escolaridade de nivel médio para atuagao na educacgao infantil € nas cinco primeiras
séries do ensino fundamental. (BRASIL, 2013). A obrigatoriedade de matricula para
0s pais, ja estabelecida pela Emenda Constitucional 59/2009, passa a ser a partir
dos quatro anos. Com relagao ao curriculo, a lei prevé uma base “comum” também a
educacao infantil, deixando a parte diversificada para os sistemas de ensino
contemplarem. A nova LDBEN também estabelece a educacéao infantil o minimo de
200 dias letivos e de 800 horas-aula, como determinado as demais modalidades da
educacéo. A frequéncia minima exigida € de 60%, ou seja, desde os quatro ou seis
meses de idade, na creche, as criangas terdo que cumprir, obrigatoriamente, 60% de
frequéncia sobre 200 dias e 800 horas, no caso de jornada parcial, e 1400 horas, no
caso de jornada integral. As creches, pré-escolas ou centros de educacgao infantil
terdo que expedir documento escolar que ateste os processos de desenvolvimento e

aprendizagem das criangas. De acordo com a nova legislagdo, sdo a essas
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mudancas que os estados e municipios terdo que se adequar na primeira etapa da
educacgao basica.

Cabe ressaltar que essa caminhada politica/histérica/pedagdgica percorrida
pela educacao infantil e que aqui se tentou, resumidamente, explicitar, ndo foi em
vao, uma vez que se fez questdo de mostrar que esta modalidade da educacéao
passou a ser reconhecida e considerada como a primeira etapa da educagao basica
no ano de 1996, ou seja, € uma modalidade que de certa forma pode ser
considerada como “nova” e merecedora de iniciativas, envolvendo pesquisas, que
busquem refletir e significar a importancia da formagado/ caminhada docente dos
profissionais que atuam com a primeira infancia e de praticas pedagdgicas para tal
modalidade. Desta forma, € o que me aventuro a problematizar: os processos que
envolvem a constituicdo da profissionalidade docente na Educacdo Infantil,
analisando o territério “pedagdgico” como um elemento formativo.

Ah, e por falar em infancia, o proximo capitulo dara a oportunidade de

aprofundar essa conversa.
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4 “ACHADOUROS DE INFANCIA”

E imprescindivel, para iniciar as reflexdes deste capitulo, retomar um trecho
do poema de Manuel de Barros, que utilizo como nota de abertura e convite a leitura
da Dissertagdo: “[....] Sou hoje um cagador de achadouros de infancia. Vou meio
dementado e enxada as costas a cavar no meu quintal vestigios de meninos que
fomos. (Manuel de Barros, 2003).

Quando i esse poema, imediatamente me enxerguei, percebi-me como uma
atenta achadoura de infancia. Parece que minha enxada tem me acompanhado
por um longo tempo, durante o qual tenho tido a oportunidade de cavar o terreno,
trabalhando e pesquisando as peculiaridades e experiéncias do universo infantil.

Porém, as minhas interrogagbes ndo ficam por menos: que infancia tenho
pesquisado? Que infancia gostaria de encontrar? Que infancia tenho encontrado?
Que infancia as Escolas Infantis tém oportunizado as criancas? Que espacos de
infancia s&o esses lugares institucionalizados? Afinal, o que pode ser compreendido

como infancia?

4.1 CONCEPGOES DE INFANCIA(S): PARA PENSAR OU REPENSAR?!

Acredito ser imprescindivel poder refletir e contextualizar as concepgdes de
infancia(s) que permeiam a atualidade e as praticas nas Escolas Infantis. O capitulo
anterior permitiu conhecer alguns dos pressupostos histéricos/legais que a
Educacao Infantil percorreu, mas a ideia agora é realmente pensar a(s) infancia(s)
nessa caminhada.

Para iniciar tais reflexdes, me aproximei muito da forma como o autor
Frabboni (1998) descreve um percurso pelas etapas da infancia, caracterizando-as
como “identidades”, fazendo uma analise historico-politico-pedagogica e dividindo
essas identidades em “crianga adulto ou a infancia negada”; “criancga filho-aluno(a)
ou a infancia institucionalizada” e “crianga sujeito social ou a infancia reencontrada”.

Nessa contextualizagdo, e mais do que isso, em todo o avango obtido, o autor
destaca que a crianga hoje, historicamente, pode ser vista como sujeito social.
Parece que “a terra prometida”, a infancia, € reencontrada e debatida com muita

pesquisa, a fim de legitimar o direito de ser crianga e de viver a infancia.
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E importante destacar que, atualmente, nas DCNEI, a crianga é concebida
como centro do planejamento curricular, como sujeito historico que, a partir das
interacoes, brincadeiras e praticas cotidianas que vivencia, constréi sua identidade
pessoal e coletiva, brinca, imagina, aprende, construindo sentido sobre a natureza e
a sociedade, produzindo cultura. (BRASIL, 2009a).

O conhecimento cientifico hoje disponivel, de acordo com o Parecer 20/2009
do Ministério da Educacao, autoriza a visdo de que desde o nascimento a crianca
busca atribuir significado a sua experiéncia e, nesse processo, volta-se para
conhecer o mundo material e social, ampliando gradativamente o campo de sua
curiosidade e inquietacdes, sendo mediada pelas orientacdes, materiais, espacos e
tempos que organizam as situagbes de aprendizagem e pelas explicagdes e
significados a que ela tem acesso. As criangas sao, pois, histérica e culturalmente
produzidas nas relacdes que estabelecem com o mundo material e social, interagdes
essas mediadas por parceiros mais experientes. (BRASIL, 2009b).

Assim, a motricidade, a linguagem, o pensamento, a afetividade e a
sociabilidade sao aspectos integrados e se desenvolvem a partir das interacdes que,
desde o0 nascimento, a crianga estabelece com diferentes parceiros, a depender da
maneira como sua capacidade para construir conhecimento € possibilitada e
trabalhada nas situacdes em que ela participa. Isso porque, na realizacao de tarefas
diversas, na companhia de adultos e de outras criangas, no confronto dos gestos,
das falas, enfim, das a¢des desses parceiros, cada crianga modifica sua forma de
agir, sentir e pensar. E fundamental que se compreenda que cada crianca apresenta
um ritmo e uma forma propria de se colocar nos relacionamentos e nas interagdes e
de manifestar emocgdes e curiosidade, e que cada uma elabora um modo proprio de
agir nas diversas situagdes que vivencia desde o nascimento, condizente com as
sensagdes de desconforto ou de incerteza que experimenta diante de aspectos
novos que geram necessidades e desejos e exigem novas respostas. Assim, o0s
pequenos buscam compreender o mundo e a si mesmos, testando de alguma forma
as significagdes que constroem, modificando-as continuamente em cada interagao,
seja com outro ser humano, seja com objetos.

Tal concepgdo ainda é algo a ser refletido e contextualizado com os
profissionais que atuam com a Educacéao Infantil, em especial as relacbes que se
estabelecem entre adultos e criangas, nas quais, muitas vezes, a crianga ainda nao

€ compreendida/escutada em suas peculiaridades. “Existe uma relacéo de alteridade
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entre o adulto e a crianga que nunca é superavel pela memdria da crianga que o
adulto ja foi”. (SARMENTO, 2012, p. 5). Porém, nesse trabalho “intergeracional”, é
fundamental a escuta as criangas e a mobilizacdo de sua participagao ativa.

Trata-se, nesse sentido, de pensar a “vida e morte da infancia?” (KOHAN,
2010, p. 125). Pode ser que sim, pois sera preciso desconstruir muitos
conceitos/concepgdes ja definidos para, quem sabe, significar o devir-criancga,
ilustrado por Deleuze, “[...] “uma” crianga existe conosco, numa linha de vizinhanga
ou num bloco de devir, numa linha de desterritorializacdo que nos arrasta a ambos-
contrariamente a crianca que fomos, da qual nos lembramos ou que fantasmamos
[...]". (DELEUZE apud KOHAN, 2010). Kohan (2010) faz pensar que ndo ha um
sujeito em uma idade pronto para se transformar, mas intensidades e fluxos a
habitar em qualquer idade, sendo o devir-crianga um espaco e tempo de resisténcia,
circulando em outra temporalidade que n&o a habitada pela infancia cronolégica, nao
sabendo modelos, maiorias, totalizacbes e normativas, sendo uma for¢ca de encontro
que vai abrindo espago a um mundo novo, ainda inabitado.

Para Dorneles, ha “infancias paradoxais que emergem de narrativas que
impdem em muitos momentos um duplo sentimento que desliza entre a piedade, a
rejeigdo, o abandono e a seducgao. Discurso que produz a infancia vitima e vitimada”.
(2010, p. 100).

Segundo Narodowski (2001), compreender a infancia como uma construgao
recente, produto da modernidade, claro que ndo em seus tragos bioldgicos (embora
nao seja possivel desconhecer as relagdes entre o bioldgico e o cultural), mas em
sua constituicdo historica e social, € o desafio que esta lancado. Aries destaca que
tais mudangas implicam lentas transformagdes de atitudes, de sentimentos e de
modos de se relacionar com a infancia, uma vez que esta se situa nos movimentos
historicos e decorre deles, como ja citado no capitulo anterior.

Observa-se que a infancia deixa de ocupar um lugar de residuo na vida
comunitaria e passa a ser parte de um grande corpo coletivo. (GELIS, 1986 apud
NARODOWSKI, 2001). Agora, a crianga comega a ser percebida como um ser
inacabado, individualizado, passando por um processo de demarcagao e reinsergao,
de outro modo, na sociedade.

E esse novo sentido em relagdo a infancia que vai ocasionar mudangas nas
crengas e praticas pedagodgicas. O nascimento da infancia conforma um fato

inovador, pois, além disso, a existéncia da escola ocupa um papel de destaque, na
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medida em que se precisa compreender que o “ser aluno” ndo € um passo
posterior ao “ser crianga” (NARODOWSKI, 2001, p. 25), mas sim parte de sua
génese.

Ao analisar o pensamento rousseauniano (NARODOWSKI, 2001), tanto no
estudo da infancia como na agao educativa aplicavel a ela, pode-se e deve-se

compreendé-la e efetua-la de acordo com a sua proépria natureza.

A humanidade tem seu lugar na ordem das coisas; a infancia tem o seu na
ordem da vida humana; é preciso considerar 0 homem no homem e a
infancia na infancia. Designar a cada uma seu lugar e fixa-la, ordenar as
paixdes humanas, segundo a constituicdo do homem, € tudo o que nods
podemos fazer para o seu bem-estar. O resto depende de causas estranhas
que nado dependem de nosso poder. (ROUSSEAU, 1966 apud
NARODOWSKI, 2001, p. 93).

Trata-se, nesta perspectiva, de compreender/significar e respeitar aquilo que
€ proprio do adulto e o que é proprio do universo infantil, pertencendo a ele. Penso
que o grande desafio estd em como a pedagogia vai exercer seu poder para além
da construcdo de saberes, respeitando a infancia e dando lugar a voz do
conhecimento infantil nas relacbes em ambientes institucionalizados (escolas), a fim
de que esses corpos sejam desenvolvidos e respeitados, reivindicando uma infancia
naturalmente normal e, portanto, extremamente inversa a tradicional, que via a

crianga como um adulto pequeno.
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5 PEDAGOGIA(S) PARA A INFANCIA: O RESGATE DE CONTRIBUICOES
TEORICAS NO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM E NA
ORGANIZACAO DOS ESPACOS PEDAGOGICOS

Friedrich Froebel (1782-1852), filosofo e educador alem&o, foi um dos
primeiros estudiosos a definir um modelo de educacéo voltado para as criangas
pequenas. Foi o criador dos “Kindergarten”, nomenclatura alema que significa
“‘Jardim de infancia”, como ja citado em uma nota de rodapé anterior. Para ele, as
criangas eram consideradas sementes que precisariam de cuidados e de um
ambiente favoravel, elementos através dos quais elas aprenderiam naturalmente e
de maneira livre e também “[...] desabrochariam sua divindade interior em um clima
de amor, simpatia e encorajamento”. (OLIVEIRA, 2002, p. 67).

Na obra “A Educacdo do Homem” Froebel explicita a sua “teoria do
desenvolvimento infantil”, que ndo é claramente delimitada pela idade, mas pelas

caracteristicas do desenvolvimento infantil:

- A primeira fase corresponde a primeira infancia, ao desenvolvimento do
bebé, quando se estabelecem os primeiros contatos com o mundo;

- A segunda etapa diz respeito ao desenvolvimento do “menino”, como
Froebel o denomina, referindo-se ao momento em que, espontaneamente, a crianga
comecga a exteriorizar seu interior. Esse é o periodo em que o(a) menino(a) comega
a se diferenciar e identificar o mundo que o rodeia A importadncia da familia, das
relacbes entre pais e filhos, dos jogos com fins educativos e do trabalho, esbogam-
se claramente na descricao que Froebel faz desse estagio.

- A terceira fase corresponde ao desenvolvimento do “garoto”. Esse periodo
representa a passagem da imitagdo a produgao, quando o resultado da atividade da
crianca ganha relevo. Froebel explicita, por meio da descri¢gdo de jogos, a formacgao
da nocao de propriedade e o fortalecimento da vontade, na medida em que o garoto
atua no mundo criativamente. O trabalho, antes exercido por instinto, agora é meio
de realizagcdo de obijetivos. Pelo jogo, o garoto forma também um espirito comum,

um senso de comunidade.

Apesar de ter descrito essas fases do desenvolvimento infantil, o autor ndo as

considera de forma estanque. Ao contrario, afirma: “Na realidade, entre os diferentes
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periodos do crescimento e da educacdo do homem, ndo se pode estabelecer
nenhuma ordem rigorosa de pré-relacdo: todos sdo igualmente importantes em seu
lugar e tempo”. (FROEBEL, 2001, p. 46).

A educagao ativa se coloca como proposta diferenciada, pela qual Froebel
procura imprimir a marca de uma nova concepg¢ao educativa, na medida em que, em
sua obra, critica a educagao do seu tempo, referindo-se principalmente a coergéo,
ao distanciamento da vida natural da crianca e ao fato de se desconsidera-la nas
suas caracteristicas. Para o autor, havia uma auséncia de “vida” na educacéao
tradicional de seu tempo, que a restringia a mera transmissao de um conhecimento
“verbal”’, conceitual e abstrato, que ele ndo desprezava, mas considerava
insuficiente, pois faltava o aprendizado pratico.

Froebel defendia a escola como um lugar em que as criangas estivessem
mais proximas da natureza, tendo contato com animais e plantas. Dessa forma,
eram compostas por espacos internos e externos, em que se valorizava o brincar
enquanto capacidade criadora. O brincar e o jogar, para o autor, consistiam no mais
puro e espiritual produto dessa fase de crescimento humano, constituindo o mais
alto grau de desenvolvimento do menino, por se tratar da manifestagdo espontanea
do interno.

Horn (2004, p. 31) diz que para Froebel “[...] o objetivo maior da educagéao ¢ a
unidade harmoénica da natureza-humanidade-universo, meio este que conduz o
homem a ser inteligente e racional de acordo com uma lei universal e divina”. A
partir da perspectiva apresentada pelo educador aleméo, sua pedagogia ganhou o
mundo. No Brasil, os primeiros jardins de infancia com base nesses pressupostos
foram criados em Sao Paulo (Escola Caetano de Campos) e no Rio de Janeiro
(Colégio Menezes Vieira).

Outra grande referéncia nos estudos sobre a infancia e o papel do ambiente
nesse contexto deriva das contribui¢des da professora italiana Maria Montessori, a
qual desenvolveu, no século XX, uma metodologia que defendia o ambiente como
necessario a pratica da liberdade e autonomia infantil e cuja organizagao propiciaria
a crianga o prosseguimento de sua aprendizagem. O método de Montessori aponta
o ambiente como estimulante e motivador, sendo que nesse espacgo o professor tem
o papel de observar e procurar incentivar o desenvolvimento da crianca. Para a

autora
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O nosso método de educagcao da crianga caracteriza-se justamente pela
importancia central que nele se atribui ao ambiente. At¢é mesmo a nova
imagem do nosso professor tem suscitado interesse e discussdo: o mestre
passivo, que liberta a crianga do obstaculo de sua prépria atividade, de sua
autoridade, a fim de que se torne ativa, e que, satisfeito quando a vé agir
sozinha e progredir, ndo atribui o mérito a si mesmo. (MONTESSORI, 1987,
p. 131).

Dessa forma, Montessori foi umas das precursoras do enfoque educacional
no qual o ambiente e o espaco também seriam fatores consideraveis na educacéao
de criangas. A educacédo, para a autora, se da através dos estimulos que o meio
proporciona ao individuo que, por sua vez, deve ser livre para agir, tendo um
material elaborado e um ambiente previamente preparado pelo professor. As
escolas Montessorianas possuem mobiliarios em miniatura, feitos especialmente na
medida das criangas.

Montessori vé a crianga como um ser que se autoconstréi e que, agindo por si
mesma, adquire conhecimentos e realiza aprendizagens significativas. Para que
esse processo se dé de maneira eficiente, € necessario que na sala de aula existam
diferentes materiais para que o aluno possa se autoeducar por meio do exercicio
dos sentidos. Dessa forma, a sala de aula Montessoriana funciona como um grande
laboratorio de aprendizagem. Araujo e Araujo (2007, p. 125) destacam a importancia
do espaco escolar, ressaltando que € importante considerar que no método da
médica e professora italiana “a classe deve ter sempre objetos, brinquedos e livros
estimulantes para que capacitem no interior da crianga impulsos irresistiveis de ser
ativa, de aprender e de se familiarizar com o mundo do adulto”. Numa visivel
preocupagao com uma educagado que sirva a vida do sujeito, o método valoriza e
incentiva o exercicio da “Vida pratica”, auxiliando a crianga a adquirir nocdes
relativas aos cuidados consigo mesma e com o ambiente.

Mesmo sendo um diferencial quando foi criada e proposta por Montessori ha
mais de 100 anos, atualmente essa forma de ensino/aprendizagem ainda causa
surpresa em alguns educadores. E preciso considerar que a autora acreditava no
meio como um desafiador ativo da crianca, sendo o professor apenas um
coadjuvante, demonstrando a preocupacdo em incentivar, desde cedo, o
protagonismo infantil.

Outro importante professor que contribuiu de maneira significativa trazendo
novas perspectivas para a educagao, em especial a educacgao infantil, foi o francés

Célestin Freinet (1896-1966). Freinet defendia uma escola voltada para a
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transformacao social, com uma proposta metodolégica baseada na cooperacao,
afetividade, comunicagao e motivagao.

Entre os principios basicos da proposta encontra-se o contato com a
natureza, tanto é que Freinet, dentre as diversas técnicas que criou, trouxe para a
escola a aula-passeio, pela qual seria possivel ampliar as aprendizagens através
das experiéncias e descobertas das criangas em contato com o objeto de estudo
fora do ambiente da sala de aula. O autor valoriza, também, as individualidades dos
alunos, que s&o vistos como personagens centrais do processo educativo, podendo
e devendo, portanto, participar ativamente do planejamento, do desenvolvimento e
da avaliacdo do trabalho escolar. (ELIAS; SANCHES, 2007). Como um visionario
para a época, Freinet contestava as normas rigidas da escola de seu tempo. Dentre
seus questionamentos estavam o ordenamento dos alunos em fila, os horarios fixos
€ a organizagao das classes.

Por acreditar em uma forma de aprendizagem que se da através da ajuda
mutua entre os individuos, baseada na cooperagdo e também no interesse do

aprendiz, Freinet propde a organizacao da escola em oficinas ou cantos.

As classes sdo organizadas de acordo com as caracteristicas e numero de
criangas: distribuem-se as mesas, formando cantinhos (oficinas de leitura,
musica, criacdo, expressao e comunicagdo grafica e/ou artistica,
experimentacdo, etc.), deixando-se o centro livre para circulacdo das
criangas e do professor. Nessa organizacao levam-se em consideragdo os
programas, os horarios, os habitos e exigéncias da escola, dos pais e da
comunidade escolar. (ELIAS; SANCHES, 2007, p. 66-67).

A preocupacado do professor francés era de que a educagao fosse
proporcionada de maneira significativa ao povo de modo geral. Sua proposta é ativa
e esta sempre em construgdo, pois valoriza o aluno, além de sugerir mudangas no
processo educativo.

Tais mudangas no cenario educacional proporcionaram o reconhecimento da
crianga como sujeito em seu conjunto de relagdes, fazendo com que ela pudesse
contar com um lugar proprio que priorizasse e contribuisse com o seu
desenvolvimento. Mas como pensar em uma concepg¢ao de aprendizagem que leve
em consideragao todo esse processo?

Diante desse questionamento, entra em foco a necessidade de uma proposta
educativa que embase e coloque em pratica as diferentes dimensdes do processo

educativo, compreendendo as relagbes que se estabelecem entre as interagbes
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sociais das criangas e suas aprendizagens intermediadas pelo meio. O meio, aqui, €
entendido como o campo onde a crianga aplica as condutas de que dispde. Ao
mesmo tempo, é dele que retira os recursos para a sua acgéo. (GALVAO, 2005).

A discussao acerca da importancia do meio no desenvolvimento infantil tem
em Wallon e Vygotsky seus legitimos representantes. A partir da perspectiva socio-
histérica de desenvolvimento, esses tedricos relacionam afetividade, linguagem e
cognigcdo com as praticas sociais quando discutem a psicologia humana. Isso
significa que, na perspectiva de ambos, o meio social é fator preponderante no
desenvolvimento dos individuos (HORN, 2003, p. 17 e 18).

Na abordagem de Wallon, o conceito de meio e suas implicagcbes no
desenvolvimento infantil sdo essenciais. O autor buscou em Darwin sustentacao
para a sua concepgao, a partir do entendimento de que o ser vivo evolui na sua

relacdo com o meio.

De fato a crianga é completamente desprovida de meios de agéo sobre as
coisas que a cercam; é gragas as relagdes interindividuais de sociabilidade,
que sua vida se abre. Estas relagbes sdo de longe, bem anteriores as
relagdes com o mundo fisico, ao contrario do que se observa na quase
totalidade de série animal. Portanto, a mediagao da relagao individuo-meio,
pelo grupo é inevitavel. (WEREBE; BRULFERT, 1986, p. 19 apud HORN,
2003, p. 18).

Cabe destacar, a partir dessa afirmagao, que em alguma medida é preciso
que a mediagdo humana se interponha entre o individuo e o meio fisico, sendo que
isso ocorre através das pessoas, dos grupos e de todas as relagdes culturais. Desde
0 seu nascimento o ser humano é biologicamente social, segundo Wallon. Dessa
forma, deve adaptar-se ao meio social, onde todas as trocas que se produzem sao
as chaves para as demais. Horn (2003) destaca que, assim, entende-se que sozinho
o bebé nao sobrevive, e que sua sobrevivéncia depende do intermédio de parceiros
mais experientes. Em funcado disso, 0 meio assume uma importancia significativa,
assim como o papel do grupo, o que faz inferir que os espacos destinados as
criangas pequenas devem ser desafiadores e acolhedores, de modo a proporcionar
interacdes entre infantes e adultos.

O meio cultural e social pode interferir e/ou favorecer a aprendizagem infantil.
De acordo com seus estudos, Galvao (2005) esclarece a fungdo do meio na

aprendizagem afirmando que
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Com base nas suas competéncias e necessidades, a crianga tem sempre a
escolha do campo sobre o qual aplicar suas condutas. O meio nao &,
portanto, uma entidade estatica e homogénea, mas transforma-se junto com
a crianga. (p. 39-40).
E possivel compreender o processo pelo qual as criangas passam durante a
vida, especialmente na infancia, observando como elas se desenvolvem ao longo
desse periodo através da interagdo. A interagdo é aqui entendida como acéo que

ocorre entre o individuo e o meio. Para Oliveira et al., por sua vez,

[...] o desenvolvimento se constréi na e pela interacdo da crianga com
outras pessoas de seu meio ambiente, particularmente com aquelas mais
envolvidas afetiva e efetivamente em seu cuidado. Experiéncias anteriores
servem de base para novas construgdes, as quais dependem da relagao
que o individuo estabelece com o ambiente numa situagdo determinada.
(1994, p. 30).

Assim, entende-se que a crianga aprende e se desenvolve através de suas
relagdes com as pessoas e através dos estimulos que o meio no qual ela esta
inserida lhe proporciona. “Os aspectos fisicos do espaco, as pessoas proximas, a
linguagem e os conhecimentos proprios a cada cultura formam o contexto de
desenvolvimento”. (GALVAQO, 2005, p. 39).

A Educacédo Infantil € um dos ambientes fora do contexto familiar em que a
crianga encontra um meio de interagao e, consequentemente, atraves dele, aprende
e se desenvolve. Nesse sentido, percebe-se que nas interagbes entre crianga-
crianga e crianga-adultos predominam situagbes de ajuda, nas quais os infantes
podem avangar em seu processo de aprendizagem e na ampliagdo de seus
conhecimentos. “A presenca do outro, adultos ou pares, e a coeréncia de interacdes
com conflitos, debates, construgdes coletivas sao fonte privilegiada de
aprendizagem”. (BARBOSA; HORN, 2008, p. 26). Ao interagir, a crianga coloca em
destaque seus conhecimentos habituais que, na troca com outros individuos, se
ampliam e enriquecem, configurando, assim, um processo em que ela partilha o que
sabe e aprende o que até entdo era desconhecido e que, a partir da interacdo com
0s outros, passa a fazer parte de seu universo de conhecimentos.

Horn (2003) destaca que é importante ficar atento na disposicdo dos méveis e
materiais, nas cores, nos odores e nos desafios que o meio proporcionara as
criangas. Na medida em que o adulto, neste caso o parceiro mais experiente, alia-se

a um espaco, promovendo a descentracédo de sua figura e incentivando as iniciativas



43

infantis, abrem-se grandes possibilidades de aprendizagens em sua intermediagao
direta. Assim sendo, cada modo de relagdo com o entorno implica um determinado
equilibrio funcional que, por sua vez, € uma expressdo da historicidade, tanto da
maturacao individual, como da evolucdo do meio humano. “O espago néo é,
portanto, algo dado natural, mas sim construido. Pode-se dizer que o espago € uma
construgcado social que tem estreita relacdo com as atividades desempenhadas por
pessoas nas instituicdes”. (HORN, 2003, p. 19).

E relevante considerar que na educacdo inspirada nos pressupostos de
Wallon a pessoa €& entendida como um todo, enriquecendo-se com as multiplas
possibilidades do eu. Nessa perspectiva, é importante 0 modo como se organiza o
meio em que as criangas irdo se relacionar com outras pessoas.

Para Vygotsky, o meio social também €& preponderante na construgédo e no
desenvolvimento dos individuos. Na perspectiva do autor, o desenvolvimento das
fungdes tipicamente humanas € mediado socialmente pelos signos e pelo outro. A
partir desse entendimento, o tedrico acredita que o comportamento das criangas
pequenas € fortemente determinado pelas caracteristicas reais em que se
encontram. Horn (2003) destaca que nas situagdes imaginarias que a crianga
vivencia, como o faz de conta, ela é levada a agir no ambito da zona de
desenvolvimento proximal, na medida em que se comporta de maneira sempre mais
avangada do que na vida real. Nesse processo, o0 brinquedo aparece como
importante promotor de desenvolvimento, constituindo-se em uma atividade na qual
a crianga aprende a atuar numa esfera cognitiva que depende de motivagdes
internas. Consequentemente, ela constréi aprendizagens ao desenvolver agodes
partilhadas com outras criancas, apropriando-se do saber construido em uma
cultura.

Pode-se destacar, a partir dessa ideia, que é fundamental a crianca ter um
espacgo povoado de objetos com os quais possa criar e imaginar e, principalmente,
um espacgo para brincar. No caso da educacéo infantil, sendo o adulto o “parceiro
mais experiente”, este deve promover e organizar situagcbes em que as criangas
possam interagir entre si e com o0 meio, promovendo desenvolvimento e
aprendizagens.

Outras experiéncias de grande contribuicdo a educagado, principalmente
relacionadas a Educacao Infantil e a organizagcdo de espacgos planejados a infancia,

tiveram influéncias do professor italiano Loris Malaguzzi (1920-1994). Malaguzzi foi o
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criador de uma nova proposta educativa aplicada, inicialmente, em Reggio Emilia, na
Italia. Tendo como foco principal os direitos das criancas, o professor italiano fez
surgir uma educagao inovadora que, aos poucos, foi difundida no mundo inteiro. Ela
ressalta que as criangas sao sujeitos possuidores de direitos e que encerram em si,
concomitantemente, cem linguagens.

Tais linguagens precisam ser valorizadas e estimuladas e, para isso, a escola
deve trabalhar na perspectiva de que o espago € um elemento essencial da
abordagem educativa, que tem como parceiros ndo sO as criangas e seus
professores, mas também os pais e a comunidade escolar.

Malaguzzi (1999) defende que uma escola deve ser um organismo vivo, em
que se possibilitem relacionamentos compartilhados entre adultos e criancgas,
contribuindo para a promog¢ao de um ambiente amistoso e acolhedor em que alunos,
professores e familias sintam-se confortaveis. Gandini, ao destacar como ocorre o

processo educativo em Reggio Emilia, ressalta:

[...] descobrimos muitos modos de tornar o espago mais do que apenas um
local util e seguro onde podemos passar horas ativas. Em vez disso,
criamos espagos em suas creches e pré-escolas que refletem sua cultura e
suas histérias de cada centro em particular. Esses espagos tendem a ser
agradaveis e acolhedores, contando muito sobre os projetos e as
atividades, sobre as rotinas diarias e sobre as pessoas grandes e pequenas
que fazem da complexa interagdo que ocorre ali algo significativo e alegre.
(1999, p. 147).

Assim, o espago permeia todas as relagdes estabelecidas na escola e, além
disso, documenta as aprendizagens, crescimentos e descobertas do grupo de
pessoas que nele se relacionam. Malaguzzi acreditava que a arte € uma das
principais ferramentas para o pensamento, registrando como a crianga compreende
o mundo; dessa forma, nas escolas de Reggio Emilia, ha sempre a presenga de um

atelier.

O atelier, em nossa abordagem, é um espaco adicional dentro da escola,
onde é possivel explorar com nossas maos e nossas mentes, onde
podemos refinar nossa visdo através da pratica das artes visuais, trabalhar
em projetos ligados a atividades planejadas em sala de aula, explorar e
combinar ferramentas, técnicas e materiais novos com outros bem
conhecidos. (MALAGUZZI apud GANDINI, 1999, p. 152).

Qualquer observador/pesquisador que visite uma das escolas de Reggio

Emilia podera constatar que todos os espacos das instituicdes sao preparados com
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atencdo e com a preocupacao de possibilitar um ambiente organizado, desafiador e
atraente, que proporcione a crianga e ao seu grupo oportunidades para agirem e
aprenderem juntos através de interagdes, escolhas e atitudes.

Atualmente, a abordagem criada por Loris Malaguzzi vem conquistando novos
admiradores, os quais se identificam com tal proposta educativa, ja que acreditam
que ela valoriza as criangas em suas particularidades e potencialidades e,
principalmente, que as respeita como sujeitos.

As contribui¢cbes tedricas acerca do processo de ensino e aprendizagem e de
organizacado dos espagos na/para infancia provocam e inquietam sobre a urgéncia
da ressignificacdo de praticas que possibilitem um olhar a infancia sob essa
perspectiva. Percebe-se que mesmo que algumas contribui¢des tenham surgido em
séculos passados, muitas praticas presenciadas em pleno século XX|I parecem
desconhecer ou negligenciar tais contribui¢des histéricas/tedricas remanescentes a
Educacdo Infantil. E fundamental, pois, uma reflexdo acerca da formacao inicial e,
principalmente, continuada dos profissionais que atuam na primeira etapa da
Educacao Basica, a fim de se garantir que os processos que envolvem ensino,
aprendizagem e organizagao de espacgos na escola infantil possam ser condizentes
com o que se espera de uma educacao de qualidade para essa etapa da educacao
basica.

Nota-se que este capitulo procurou analisar a importancia do Espago na
constituicdo das aprendizagens infantis, mas, ao mesmo tempo, deve ser
considerado como uma mola impulsionadora para que os professores, que atuam
com esta modalidade da educagao, possam olhar/problematizar este espaco, que é
0 seu ‘territorio pedagogico”, buscando compreendé-lo como um elemento capaz de

constituir a sua profissionalidade docente.
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6 LAPIS, CANETINHA OU GIZ DE CERA?! EM BUSCA DE UMA ESCOLHA
CONCEITUAL

6.1 DIALOGANDO COM OS CONCEITOS DE ESPACO E TERRITORIO

Os conceitos de espaco e territério sdo bastante polissémicos e, muitas
vezes, compreendidos como sindnimos. No entanto, a compreensao dos
significados das concepcgbes de espacgo e territério ndo leva apenas ao emprego
gramatical correto das palavras nos textos produzidos. Tal entendimento
encaminha para reflexdes importantes que envolvem os significados e imbricagdes
dos termos nas estruturas sociais de poder. Nesta investigagdo, com intuito
especial, pretendeu-se ir além do conceito de espago, contextualizando e
dialogando com a ideia de territorio, mas, antes disso, é fundamental refletir sobre
ambos os conceitos.

A nocdo de espagco tem sido objeto de reflexdes filoséficas desde a
antiguidade. No dialogo da filosofia com a matematica, que se explicita como uma
ciéncia do espaco, essa preocupacao ja ficava manifesta. Euclides falava em espaco
total para explicitar a relacdo do todo com as partes e Kant entendeu o espago como
aquilo que é dado a partir dos objetos no mundo. Mais tarde, Poincaré argumentou,
em contraposicao a Kant, que a ideia de espag¢o nao € uma verdade unica como
forma presente necessariamente no sujeito. Esses registros servem para confirmar a
importancia que a nocao de espaco tem tido para a reflexao filosofica no decorrer do
tempo, salientando sua importancia e polissemia. Conceber o espagco como
interacdo produtiva significa percebé-lo como intensidade e possibilidades, como
constante aprendizagem e desenvolvimento.

Para Battini (1982 apud ZABALZA, 1998), o espago muitas vezes &
compreendido como algo que se precisa “encher’. O autor, porém, potencializa e
afirma que é necessario entendé-lo como um “espago de vida”, no qual a vida
acontece e se desenvolve, sendo um conjunto completo.

Pode-se considerar como uma primeira abordagem de territorio aquela
denominada como naturalista ou biologicista, discutida a partir da territorialidade
dos animais. Para Deleuze e Guattari (1992, p. 90 apud HAESBAERT; BRUCE,
s/d, p. 6)
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Ja nos animais sabemos da importancia [das] atividades que consistem em
formar territérios, em abandona-los ou em sair deles, e mesmo em refazer
territério sobre algo de uma outra natureza (o etélogo diz que o parceiro ou
0 amigo de um animal ‘equivale a um lar’, ou que a familia € um ‘territério
movel’).

Deleuze destaca, ainda, a importancia do territorio para os animais, afirmando
que todo animal tem “um mundo especifico”, desde ambientes muito reduzidos,
indispensaveis a sua reproducado, como o “territério” dos carrapatos. Esse “mundo
especifico” dos animais nao seria extensivel ao homem, que “ndo tem um mundo”,
mas “vive a vida de todo mundo”. Trata-se, portanto, de uma primeira distingdo entre
as duas territorialidades.

Esse espaco que constitui um “pequeno mundo” exige a definicdo de um
contexto préprio, delimitado, por exemplo, por odores, que 0s animais carregam e
difundem, marcando seu territério. Reconhecendo que diferentes espécies animais
tém distintas relagdes com o territério (fazendo uma distingéo relativa entre “animais
de territério” e “animais de meio”), Deleuze afirma que “os animais com territorio séo
prodigiosos”. Gunzel (apud HAESBAERT; BRUCE, s/d, p. 6), a partir da visdo de

Deleuze e Guattari, considera o territério num sentido etolégico como

0 ambiente de um grupo (por exemplo, um coletivo de lobos, de ratos ou um
grupo de nbmades) que nao pode por si mesmo ser objetivamente
localizado, mas que é constituido por padrbes de interagdo por meio dos
quais o grupo ou coletivo assegura uma certa estabilidade e localizagao.

E acrescenta

exatamente no mesmo sentido o ambiente de uma Unica pessoa (ambiente
social dele ou dela, espago de vida pessoal, habitos dele ou dela) pode ser
visto como um ‘territério’, no sentido psicolégico, a partir do qual a pessoa
age ou para o qual se volta. (GUNZEL apud HAESBAERT; BRUCE, s/d, p.
6).

Trata-se, na verdade, de uma vasta mudanca de escala: iniciando como
territorio etolégico ou animal, passa-se ao territorio psicolégico ou subjetivo, e dai ao
territorio sociologico e ao territorio geografico (que inclui a relagdo sociedade-
natureza). Deleuze e Guattari vao ainda mais longe: para eles, territério € um
conceito fundamental da Filosofia, como afirma Felix Guattari no livro “Micropolitica:

Cartografias do Desejo”™:
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A nogao de territério aqui é entendida num sentido muito amplo, que
ultrapassa o uso que fazem dele a etologia e a etnologia. Os seres
existentes se organizam segundo territérios que os delimitam e os articulam
aos outros existentes e aos fluxos césmicos. O territério pode ser relativo
tanto a um espaco vivido, quanto a um sistema percebido no seio da qual
um sujeito se sente “em casa”. O territério € sindbnimo de apropriagéo, de
subjetivacdo fechada sobre si mesma. Ele é o conjunto de projetos e
representagcdes nos quais vai desembocar, pragmaticamente, toda uma
série de comportamentos, de investimentos, nos tempos e nos espagos
sociais, culturais, estéticos, cognitivos. (GUATTARI; ROLNIK, 1986, p. 323
apud HAESBAERT; BRUCE, s/d, p. 6).

Nessa evolugdo da concepgao de territério, aproximo-me muito da
compreensao acima descrita, que, na verdade, mostra as diferentes perspectivas
propostas para o entendimento desse conceito em diferentes esferas, em distintos
momentos e modos de agir, que convida, que propde e condiciona um individuo a
pertencer/fazer parte/constituir/constituir-se a um determinado territério e nao a
outro.

Souza (2001) compreende o conceito de territério enquanto “espago definido
e delimitado por e a partir de relagdes de poder”; as questdes primordiais sao: quem
domina e influencia esse espaco e como o faz? Quem domina ou influencia quem, a
partir do controle e dominio do espago?

O territério, para esse autor, € um “campo de forgas”, uma rede de relagdes
sociais que desenha limites e alteridades que se projetam espacialmente. Nesse
sentido, o territério ndo envolve necessariamente a producdo concreta de um
espaco, mas a apropriacao de espacos ja construidos, sobre 0s quais se
projetam relagdes de controle e se estabelecem limites que definem um “ndés” e um
“eles”. Tais limites sdo comunicados das mais diversas formas e a partir de distintas
simbologias, compreendidas, sobretudo, pelos sujeitos que se colocam no quadro
das relagbes que demarcam territérios. (NETO 2000 apud NETO, 2008).

A partir dessa explanagao conceitual, € possivel perceber que a delimitacéo
de um territério ndo é algo que se possa fazer considerando apenas a paisagem,
pois territorio nem sempre € uma entidade que se constréi fisicamente, ainda que
sua materialidade seja inegavel e influencie muito na sua constituicdo. A delimitagao
territorial passa pela consideragao dos sujeitos sociais que se territorializam. Assim,
€ pelo estudo dos grupos sociais que se tem acesso ao territério e, também, ao tipo
de territorio que constituem, visto que, as formas assumidas pelas relacdes sociais
de poder, projetadas no espago, sdo bastante diversas. (HAESBAERT, 2004;
SOUZA, 2001).
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Para Neto (2001 apud NETO, 2008) ha uma multiplicidade de manifestagdes
presentes no conceito de territério, revelando ndo s6 a variedade de formas de
poder, como também de sujeitos sociais envolvidos em processos de
territorializacdo, o que indica conflitos, coexisténcias, superposi¢coes de formas
multiplas de territérios. Para o autor, o territério define-se a partir das relagdes
sociais e dos contextos historico e geografico em que esta inserido. Nesse sentido, o
territério € duplamente relacional: primeiro porque se define no quadro de relagdes
histérico-sociais e segundo porque “inclui uma relagdo complexa entre processos
sociais e forma material”. E é por ser relacional que o territério “é também
movimento, fluidez, interconexao”, ou seja, “temporalidade”. Por isso, uma de suas
caracteristicas mais importantes é sua historicidade. (HAESBAERT, 2004, p. 82).

Nas analises conceituais acima descritas, consigo relacionar e compreender o
espaco de uma sala de aula como um territério, na medida em que as pessoas
que “habitam” esse territério possuem interesses e objetivos em comum, mediados
por um espaco definido, com subjetivacdes, sendo um espaco vivido, apropriado, e
onde acontece o “conjunto de projetos e representacdes nos quais vai desembocar,
pragmaticamente, toda uma série de comportamentos, de investimentos, nos
tempos e nos espagos sociais, culturais, estéticos, cognitivos”. (GUATTARI;
ROLNIK, 1986, p. 323 apud HAESBAERT; BRUCE, s/d, p. 6).

6.2 “TERRITORIO PEDAGOGICO”. SERA O SURGIMENTO DE UM NOVO
CONCEITO?!! POR QUAL VIES CIRCULA ESSA IDEIA?

Territérios que sdo, no fundo, antes relagcbées sociais projetadas no
espacgo que espagos concretos [...] podem [...] formar-se e dissolver-se,
constituir-se e dissipar-se de modo relativamente rapido [...], ser antes
instaveis que estaveis ou, mesmo, ter existéncia regular, mas apenas
periddica, ou seja, em alguns momentos — e isto apesar de que o substrato
espacial permanece ou pode permanecer 0 mesmo. (SOUZA, 2001, p. 87).

Ao se analisar o conceito de territorio sob esse viés, compreendendo como
ocorrem as relagbdes sociais projetadas no espago, € possivel visualizar a sala de
aula como um territoério, aproximacgao ja referida anteriormente. Dantas e Morais

(2008) destacam que a sala de aula como o espago destinado ao exercicio da

pratica docente, também pode ser entendida como um territério, na medida em que
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o professor atua na coordenacdao do processo de ensino-aprendizagem em um
espaco com limites definidos que interferem nos horizontes de sua agao.

Neste caminho, refletindo sobre os conceitos de territorio que até este
momento procurei significar e dialogar, € fundamental analisar que as relagdes
estabelecidas em uma sala de aula (enquanto territério), sdo estritamente
pedagdgicas, uma vez que as interagdes entre pares e entre adultos e criangas, em
um espaco definido para essas agdes, ocorrem naquilo que me proponho, aventuro
e ouso conceituar como “Territério Pedagogico”. Para efeito a ser compreendido,
o “Territério Pedagodgico” € aqui apresentado como esse espago de relagdes
pedagodgicas, vivenciadas no ambiente de sala de aula, com seus espagos e
arranjos espaciais definidos, buscando compreender como ele pode constituir a
profissionalidade docente do professor da Educacgao infantil.
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7 FORMAGAO, PROFISSIONALIDADE DOCENTE E “PROFESSORALIDADE”:
REFLEXOES NECESSARIAS

A aprendizagem ao longo da vida justifica-se como direito da pessoa e
como necessidade da profissdo, mas n&o como obrigagdo ou
constrangimento. (NOVOA, 2011, p. 23).

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

Antes de entrar propriamente no tema da formacdo de professores, e
constituicdo da profssionalidade, € importante contextualizar e, de certa forma,
dialogar com o conceito de professor; afinal quem é esse profissional?

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

A expressao profissionalidade pode ser entendida como “[...] a afirmacao do
que é especifico na acgdo docente, isto €, o conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de
ser professor.” (SACRISTAN, 1991, p. 64). Desse modo, olhando para o professor

como alguém que se constitui dia a dia e que se encontra em um processo
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formativo e interativo atribuido a formacdo docente, dou sequéncia a minhas
colocacgoes.

Ao iniciar as discussdes, busco fazer apontamentos e provocar reflexées que
possam servir como um possivel caminho na formacado de professores, utilizando
como aporte tedrico Maurice Tardif e Anténio Novoa, por entender que ambos
pesquisadores propdem reflexdes sélidas e atuais para se (re)pensar a formacao de
professores.

O portugués Novoa (2011), ao escrever especificamente para a realidade
brasileira, podendo contribuir/orientar o processo de formagdo de professores,
propde algumas medidas: a primeira seria passar a formacdo de professores para
dentro da profissdo, sendo que nessa perspectiva os professores teriam papel de
destaque, pode-se dizer até predominante, na formagédo de seus colegas. O autor
cita exemplos de outras areas, como a medicina, a fim de se pensar a formacao
inicial, de inducao e de formacado em servico dos professores, colaborando com um
sistema formativo que consiste em um estudo aprofundado de cada caso, sobretudo
de: casos de insucesso escolar; analise coletiva das praticas pedagogicas;
obstinacdo e persisténcia profissional para responder as necessidades e anseio dos
alunos; e o compromisso social e a vontade de mudancga. Assim, ressalta-se que é
fundamental reforcar dispositivos e praticas para a formacdo de professores,
baseados na investigacao de problematicas envolvendo a agao docente e o trabalho
escolar.

Dando continuidade, a segunda medida seria promover novos modos de
organizagdo da profissdo. Novoa (2011) afirma que a profissdo continua marcada
por fortes tradicées individualistas e por rigidas regulagdes externas. Aqui, o autor
destaca novamente o exemplo de outros profissionais, como engenheiros e
médicos, que partiiham de “culturas colaborativas” no exercicio de suas funcgdes.
Névoa destaca as “comunidades de pratica” (entendidas também como “espaco
conceptual”’), as quais s&o construidas por educadores comprometidos com a
pesquisa e inovacdo, que discutem ideias sobre o processo de ensino e
aprendizagem e que elaboram perspectivas comuns sobre os desafios diarios.

A terceira medida, segundo o autor, seria reforgcar a dimenséo pessoal e a
presencga publica dos professores. Noévoa destaca que falta, ainda, elaborar uma
“teoria da pessoalidade” (2011, p. 22), que se inscreve no interior de uma teoria da

profissionalidade. Para ele é fundamental construir um conhecimento pessoal (um
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autoconhecimento) no interior do conhecimento profissional e captar o sentido
pessoal e coletivo de uma profissdao, nao restringindo esse saber ao técnico e
cientifico. “A Unica saida possivel € o investimento na construcido de redes de
trabalho colectivo que sejam o suporte de praticas de formagéo baseadas na partilha
e no dialogo profissional”. (NOVOA, 2011, p. 23).

Analisando as contribuicdes até o momento apresentadas, percebo o quanto
se precisa avancgar nesse processo formativo, o qual se mostra, muitas vezes,
fragilizado, por diferentes ordens e aspectos. Essa fragilidade € observada de modo
acentuado, e aqui potencializo a docéncia da/para a infancia, tdo permeada de
senso comum e tao carente de praticas coletivas, como as propostas por Novoa.

Outro tedrico que tem me ajudado a pensar a formagdo docente €& o
canadense Tardif. O autor (2002) afirma que a formacédo de professores esta
baseada, principalmente, em conhecimentos disciplinares produzidos nos
laboratérios das grandes universidades, sem muitas conexdes com a atuagao
docente. Ele também destaca trés consideracbes importantes acerca da profissao
docente: a primeira ressalta que os professores tém como missao formar pessoas,

num processo interativo e, dessa forma, a docéncia esta

[...] compreendida como uma forma particular de trabalho sobre o humano,
ou seja, uma atividade em que o trabalhador se dedica a seu “objeto” de
trabalho, que é justamente um outro ser humano, no modo fundamental da
interagcdo humana. (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 8).

Porém, segundo os autores, quando se trata da propria formagado, muitos
professores, quer na academia ou fora dela, tém sido excluidos por nido terem
determinada competéncia para controlar, realizar e determinar seus conteudos e
formas. Nessa perspectiva, o autor sugere que se implantem modelos de formagao
nos quais os professores de profissdo sejam considerados, de fato e de direito,
formadores dos académicos que vivenciam o inicio de sua trajetoria profissional,
oportunizando, assim, maiores espagos para que os docentes de profissdo se
tornem parceiros dos professores universitarios na formagao dos seus futuros
colegas. (TARDIF, 2002).

Na segunda consideracéao, Tardif (Ibidem) aborda os principios que deveriam
nortear a formagéo de professores, afirmando que eles devem ser sustentados por

conhecimentos oriundos da profissdo. O autor afirma que o grande desafio para a
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formagdo docente nos préximos anos € criar espagos maiores para oS
conhecimentos de professores de profissao, dentro do curriculo.

A Ultima consideracido destacada pelo autor € com relagao a formacéo inicial,
a qual esta organizada e pautada por logicas disciplinares e fragmentadas. Tardif
(2002) alerta que essa fragmentacgao dificulta a formacédo docente, pois as varias
disciplinas nao possuem relacdo entre si, constituindo unidades autébnomas e
fechadas de curta duracdo e com pouco impacto sobre os alunos. O autor considera
problematico, ainda, que apods cursarem um determinado numero de créditos, os
alunos sejam conduzidos aos estagios para aplicar tais conhecimentos teoricos
“adquiridos” anteriormente, e que, ao obterem a titulacdo de licenciatura,
normalmente comecem a trabalhar sozinhos na realidade escolar.

Convém salientar que muitos profissionais irdo aprender a profissdo através
da atuacao pratica no cotidiano, repetindo rotinas sem refletir sobre elas. Segundo
Tardif (Ibidem), uma das possiveis formas de minimizar esse ponto negativo na
formagao é considerar os alunos em processo de formacao inicial como sujeitos de
conhecimento, oferecendo-lhes possibilidades de analise reflexiva das praticas, das
tarefas e dos conhecimentos dos professores de profissdo no proéprio local de
trabalho desses novos docentes, a partir das vivéncias reais das condicbes de
trabalho docente.

A compreensdo da docéncia como construgdo social mobiliza novas
perspectivas de analise que recolocam, como destaca Tardif (2002), a subjetividade
dos professores no centro das pesquisas sobre o ensino, situando-os como sujeitos
ativos e como produtores de saberes especificos do seu trabalho.

Outro conceito que tem contribuido muito com a reflexao sobre a constituicdo
do professor € o de professoralidade, proposto por Marcos Villela Pereira (1996). O
conceito € compreendido como uma marca, um estado singular, um efeito produzido
no (e pelo) sujeito. (PEREIRA, 1996). Para o autor, somos levados a entender que
0os movimentos de constituicdo de si (a estética) produzem, num mesmo lance, o
sujeito e o professor. O sujeito se professoraliza e se subjetiva ao mesmo tempo. E,
ao se professoralizar, contribui para a subjetivagao de outros sujeitos. O professor,
como agente da pedagogia e da didatica, € um sujeito orientado por principios,
comprometido com a justica e com o bem. Ele € um agente de formagéo de outros

sujeitos. Entretanto, ndo se trata de tomar como referéncia um bem unico e
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universal. Assim, aquilo a que se dirige o trabalho de um professor € uma realidade,
ela mesma, em permanente transformacao.

Segundo Pereira (1996), diferentes contextos culturais constituem e sao
constituidos por diferentes formas de racionalidade. Essas formas de racionalidade
nao sao construgdes abstratas, alheias a condi¢gao histérica ou politica, tampouco
sdo pressupostos universais ou principios absolutos. De outro modo, sao formas de
racionalidade cultural, histérica e politicamente construidas. Enfim, questbes
filosoficas nos assaltam, problemas morais nos aparecem, fazemos escolhas para
nds, para a humanidade e para o mundo, constituimos um olhar sobre a realidade,
sobre os outros e sobre nds mesmos na diregao de alcancarmos uma existéncia
boa, justa e verdadeira. Porém, para o autor, € o exercicio da critica e da autocritica
que permite desviarmo-nos dessa ilusdo e conhecer, compreender e demarcar as
diferentes formas de racionalidade possiveis implicadas na nossa experiéncia no
mundo. Isso significa que nossa pergunta acerca dos processos de subjetivacéo e
de professoralizagcdo representa uma via bastante importante para assumir a
formagao e a autoformagdao como processos infindaveis. Segundo o autor, tomar
distancia de si sem desprender-se de si € a condi¢gao para colocar em questdo os
principios que orientam nossa agdo sem recair em generalizagdes. Colocar em
questao os processos e modos de subjetivacéo e professoralizagdo, seus contextos,
suas circunstancias, as formas de racionalidade que neles operam, os projetos que
deles emergem, os efeitos produzidos, tudo ajuda a renovar constantemente os
valores que entram em cada composicao.

Tais composi¢gdes nunca sao definitivas, nem os seus efeitos se realizam
completamente. Justamente porque os efeitos pretendidos — em si e nos outros —
nao se realizam, torna-se imperioso nunca abandonar o processo formativo (e
autoformativo). Pereira (1996) chama de professoralizacdo a atitude tomada no ato
de se colocarem essas questdes como indagagdes formativas, de se dar trato
didatico ou pedagdgico a elas, de se experimenta-las como uma problematizagao

radical, no sentido de ensinar e de aprender algo.

Ao envolver-se com uma problematica dessa complexidade com vistas a
formar-se e formar os outros, chamo de professoralizagdo. Ao fazer coisas,
ao usar taticas, técnicas, truques, ao tomar providéncias para proporcionar
vida para si e para os outros em um campo que envolve arte e que envolve
educacao, chamo professoralizagdo. Ao fazer escolhas, ao tomar atitudes,
ao mexer no espago, ao organizar o tempo, ao usar coisas, objetos,
conteudos, ao tomar, ajudar a tomar e encaminhar decisdes, a partilha
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dessa experiéncia na diregao de intencionalmente produzir efeitos em si e
nos outros chamo professoralizagdo. Chamo professoralizacdo a operagao
proposital de certas tecnologias, certos aparatos e certos artefatos no
sentido de pér em movimento processos e percursos formativos, para si e
para os outros. E é estudando a professoralizagdo que alcango vislumbrar a
professoralidade. (PEREIRA, 2009).

O autor destaca que foi investigando como se tornou o professor que €, que
pesquisa a professoralidade: “O professor que sou, o professor que estou sendo é
apenas um estado, um estagio, um efeito dessa professoralidade que se
professoraliza”. (PEREIRA, 2009).

Nessa perspectiva, nos “professoralizamos” dia a dia, seja na agao entre
pares, nas interacbes que se estabelecem com a comunidade escolar, nas
escolhas metodoldgicas que realizamos, nas organizagdes que envolvem as
praticas e os tempos/espacos. Olhando para o conceito de professoralidade e
compreendendo que os processos de subjetivacdo e de professoralizagao
representam uma via bastante importante para assumir a formagdo e a
autoformagédo como algo que nao tem um fim especifico, destaco o quanto essa
concepgéao pode estar vinculada a de “territério pedagogico”, pois também € nesse
contexto que os pressupostos da professoralizacdo se estabelecem e se
concretizam.

A contribuicdo dos aportes tedricos apresentados é mostrar a necessidade e
a urgéncia da implantacado de novas praticas de formagéo de professores, tanto em
nivel inicial, mas principalmente na perspectiva continuada, pensando/refletindo os
diferentes espacos formativos e suas contribuicbes para o ato pedagdgico. O
subcapitulo seguinte abordara as especificidades da Educagado Infantil nesse

contexto.

7.1 AS ESPECIFICIDADES DA CONSTITUICAO DA PROFISSIONALIDADE
DOCENTE NA EDUCACAO INFANTIL

Na nossa definigdo, o conceito de profissionalidade docente diz respeito a
acgao profissional integrada que a pessoa da educadora desenvolve junto as
criangas e familias com base nos seus conhecimentos, competéncias e
sentimentos, assumindo a dimensdo moral da profissdao. (OLIVEIRA,;
FORMOSINHO, 2000 apud FORMOSINHO, 2002, p. 43).



57

E importante destacar que muitos aspectos da acdo docente dos profissionais
que atuam na primeira infancia sdo similares aos dos professores que atuam em
outra modalidade da educacdo basica; todavia, também ha pontos distintos. Tal
realidade configura uma profissionalidade especifica dos professores que trabalham
com a educacgao infantil buscando-se, dessa forma, salientar essas especificidades

utilizando-se o olhar e a pesquisa de Formosinho (2002):

‘A especificidade da profissionalidade docente das educadoras de
infancia derivada das caracteristicas das criangas pequenas — globalidade,
vulnerabilidade e dependéncia da familia”. Esse item distingue a especificidade
da acado docente tendo em vista o estagio de desenvolvimento em que se encontram
as criangas da educacdo infantil. Em decorréncia da tenra idade, ha certo
“alargamento de responsabilidades” (p. 45), ja que o professor precisa auxiliar na
formagado de um ser integral, holistico, que necessita ser desenvolvido e respeitado
em suas caracteristicas fisicas, emocionais e sociais. E um “saber fazer” (p. 46) que,
por um lado, reconheca essa “vulnerabilidade” social das criangas e, por outro,
identifique suas competéncias sociopsicologicas.

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

‘A especificidade da profissionalidade docente das educadoras de
infancia baseada em uma rede de interagées alargadas”. Destaca-se, nessa
especificidade, a interagcdo com varios niveis e parceiros: auxiliares de sala,
psicologos, assistentes sociais, familias, dirigentes, autoridades locais, voluntarios e
outros profissionais. Pode-se dizer que a profissionalidade da educadora de infancia
se situa no mundo da interagao e que ai desenvolve papéis e fungdes.

“A especificidade da profissionalidade docente das educadoras de
infancia — uma profissionalidade baseada na integragdo e nas interagdes —
entre o conhecimento e a experiéncia, entre as interagdes e a integragao, entre

os saberes e os afetos”. Tal especificidade destaca e salienta todos os itens até o
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momento elencados, evidenciando que a educagado de infancia requer das suas
professoras uma integracdo de servigos para as criancas e familias que alarga o
ambito das interagdes profissionais. Assim, pode-se destacar que tanto a interacao
quanto a integragdo estdo no coragdo da profissionalidade das educadoras: a
centralizagdo na crianga e na globalidade da sua educagéao requer a integragao de
saberes; a centralizagdo na educagao e nos cuidados requer integracao de fungdes;
a relacdo com os pais, com outros profissionais e com agentes voluntarios requer

interacoes e interfaces; a relagdo com a comunidade requer interagdes e interfaces.

Esse alargamento das fungdes, a “indefinicdo de fronteiras” (FORMOSINHO,
2002, p. 49), a capacidade/habilidade de ser, sentir e agir, sdo pressupostos que
fazem com que os profissionais que atuam com a educacgao infantil desenvolvam
uma profissionalidade bem especifica, a qual nunca se desenvolve sozinha, mas na
integracédo, na interagdo e nas interfaces que permeiam e salientam as praticas

pedagogicas na/para a infancia.



59

8 DA CAIXA DE AREIA AO MURAL DE ENTRADA: VIVENCIANDO
EXPERIENCIAS EMPIRICAS NOS ESPAGOS/ “TERRITORIO PEDAGOGICO” DA
EDUCAGAO INFANTIL

Nao ha pior inimigo do conhecimento que a terra firme. (RIBEIRO, 1999, p.
189).

Ousar-se e aventurar-se no campo empirico é algo fascinante, algo que
motiva, que impulsiona, mas que, ao mesmo tempo, gera “um frio na barriga”; assim
€ como nos sentimos a cada novo desafio que nos é apresentado, pois até que se
possa estar literalmente imerso no ambiente investigativo, muitas escolhas precisam
ser feitas, em especial com relagdo a abordagem metodoldgica propriamente dita,
aos meétodos de coletas de dados que serdo utilizados e ao recorte analitico dos
dados obtidos. Marques (1997, p. 33 apud SCHWENGBER, 2012, p. 261) destaca
que todos os inicios em pesquisas “sdo precarios e incertos, como 0s inicios das
andancas em terras inexploradas”. Para tanto, faz-se necessario realizar uma
exploragao atenta, criteriosa, rigorosa, mas, ao mesmo tempo, ousada, permitindo
buscar elementos que sustentem e até mesmo contraponham o objeto de pesquisa,

para que o “jogo”, literalmente, possa ser “jogado”.

A vida de uma pesquisa € algo intrigante. Sujeita a sorte, ao tempo, aos
lugares, a hora, ao perigo. O improviso vem sempre turbilhona-la. Pesquisar
talvez seja mesmo ir por dentro da chuva, pelo meio do oceano, sem
guarda-chuva, sem barco. Logo percebemos que ndo ha como indicar
caminhos muito seguros ou estaveis. Pesquisar é experimentar, arriscar-se,

deixar-se perder. (OLIVEIRA, 2012, p. 279).
Arriscar-se a encontrar o ja encontrado, desfigurando-o com o novo que
esta ao nosso redor, olhar, mas com o sentido de re(significar) e sensibilizar o
entorno, parece ser a chave mestre do pesquisador; desconfiar e configurar o
Obvio e o inesperado, registrar sempre “[...] estabelecer suas principais
coordenadas [...] reconhecer suas linhas de sedimentagcao e também de fraturas;
reordenar 0s percursos € manter os cursos; mapear o terreno e cartografar as
linhas do trabalho nele realizado.” (CORAZZA, 2007, p. 104). O desafio, com

certeza, esta langado.
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8.1 ESCOLHAS METODOLOGICAS E INSTRUMENTOS UTILIZADOS PARA A
COLETA DE DADOS

Esta investigagcdo perpassa duas areas da educagdo que estabelecem
estreita ligacdo, a educagdo na primeira infancia e a formagdo continuada de
professores na/para a Educacdo Infantil. Sendo assim, lapidando tais areas e
caracterizando o problema de pesquisa que estabelece relagdes em torno de como
o “territério pedagdgico” pode se transformar em um elemento constituidor da
profissionalidade docente na Educacido Infantil, optei, nesta Dissertacdo de
Mestrado, pela abordagem metodolégica de cunho qualitativo, uma vez que “a
pesquisa qualitativa supde o contato direto e prolongado do pesquisador com o
ambiente e a situagdo que esta sendo investigada, via de regra através do trabalho
intensivo de campo”. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 11).

Trivinos (2001) destaca que a pesquisa qualitativa, para reunir as informacdes
de que necessita, emprega instrumentos que, em geral, sdo peculiares a essa opgao
metodolégica. Sendo assim, para a coleta de dados, foram utilizadas algumas
técnicas e recursos como a observagao. Tal técnica possibilita um contato mais
estreito com o objeto pesquisado, permitindo, conforme Ludke e André (1986), que o
observador chegue mais perto da “perspectiva dos sujeitos”, na medida em que
acompanha in loco as experiéncias diarias deles, sendo também uma técnica muito
importante para “descobrir’ aspectos novos do objeto de pesquisa. Ou, como afirma
Trivifos (2001, p. 86), “o pesquisador devera estar atento a toda manifestagdo que
possa enriquecer o0s objetivos que persegue no estudo, ou que sugiram a
formulagéo de novas hipoteses”.

Entre as opg¢des de registros utilizadas na observagao constam: anotagoes
escritas, contendo a descricdo dos sujeitos, inclusive em suas relagdes
intermediadas pelo espaco; reconstrucado dos dialogos; descricao dos espacos;
descricdo das atividades e dos eventos especiais e; fotografias, compreendendo
que o emprego das imagens pode ser considerado como aplicagao potencial para a
pesquisa.

Nessa perspectiva, a utilizacdo das imagens como forma de “ler”,
“‘descrever’ as linguagens contidas/estabelecidas/intermediadas com/no espaco,
se constituiram em estratégia metodologica, enriquecendo o0 processo

investigativo. Nesta pesquisa, a imagem foi encarada como “produto e produtora
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do cotidiano contemporaneo”, presente no contexto comunicativo pés-moderno.
Como apropriadamente afirma Schwengber (2012, p. 265), “as imagens formam e
informam”. Por tudo isso, sdo consideradas importante corpus de pesquisa no
campo educacional.

As entrevistas de grupo ou grupo focal como alguns autores denominam,

também foram uma estratégia metodoldgica utilizada:

O objetivo do grupo focal € estimular os participantes a falar e a reagir
aquilo que outras pessoas no grupo dizem. E uma interagdo social mais
auténtica do que a entrevista em profundidade... os sentidos ou
representagdes que emergem sado mais influenciados pela natureza social
da interacdo do grupo em vez de se fundamentarem na perspectiva
individual [...]. (BAUER; GASKELL, 2002, p. 75).

E relevante destacar que Patton (1990 apud FLICK, 2004) vé a entrevista tipo
grupo de foco (ou grupo focal) como uma técnica qualitativa muito importante, na
qual se consegue “controlar” a qualidade da coleta de dados, uma vez que os
participantes tendem a compensar um ao outro, eliminando, assim, opinides falsas
ou radicais. Cabe destacar que o grupo de foco €, na verdade, uma entrevista, e nao
uma discussao, ndo podendo ser considerado uma sessao para resolver problemas,
e tomar decisdes. Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2002 apud LOCATELLI, 2012)
destacam que esse tipo de entrevista € de natureza interativa, permitindo tratar
temas que dificiimente poderiam ser analisados adequadamente por meio de outro
instrumento, explorando os dados com maior profundidade. Compreende-se,
também, como um momento em que todos podem expressar seu ponto de vista,
suas certezas e incertezas acerca do tema em questao.

Por mais que se compreenda a importancia desse espaco ser aberto, livre e
democratico, dois pontos, de acordo com Bauer e Gaskell (2002), sdo vitais no
processo de planejamento e organizagcédo do grupo focal: o papel do entrevistador e
o planejamento do “tépico guia”.

Sabe-se a importancia da atuagdo do entrevistador na condugédo do grupo
focal. Peter Woods (1986 apud BAUER; GASKELL, 2002) destaca que o
entrevistador deve ser compreensivo; deve escutar as opinides, sem querer julga-las
como raras, boas, mas, absurdas; deve saber apreciar e ouvir as dificuldades que os
professores enfrentam em seu cotidiano e considerar as impressdes deles, nao
caindo facilmente em nenhuma das distorgcbes de verdade que podem ocorrer

durante a entrevista.
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O entrevistador deve usar sua imaginagéo social cientifica para perceber
quando temas considerados importantes e que nao poderiam estar
presentes em um planejamento ou expectativa anterior, aparecem na
discussao. Isto deve levar a modificacdo do guia. (BAUER; GASKELL,
2002, p. 67).

O “tépico guia”, conforme Bauer e Gaskell (2002), pode ser compreendido
como um instrumento que deve ser planejado e muito bem elaborado para dar conta
dos fins e objetivos da pesquisa, da mesma forma que prepara e da subsidio ao
entrevistador. Ele ndo € uma série extensa de perguntas especificas, mas, ao
contrario, um conjunto de titulos ou provocacgdes, a fim de criar um referencial facil e
confortavel para a discussdo do grupo, de forma légica e plausivel, através dos
temas em foco.

Descreve-se, a seguir, o “topico guia” que foi norteador/provocador nos

grupos de foco:

-Formacgao Inicial: Qual a Formagao Inicial do Grupo?;

-Experiéncia docente: Quais as experiéncias que ja tiveram na area da
educacao e as modalidades em que ja atuaram?;

-Formagao Continuada: Como percebem/concebem a formacéao
continuada oferecida pela Rede Municipal de Ensino? Participam? Buscam outros
cursos de formacao por interesse particular? Como se da a formagao em ambito
escolar?;

-ldentidade Docente: Acreditam que exista um “perfil profissional”’, ou uma
‘identidade docente” para um professor de Educagao Infantil? Como este
profissional se torna/constitui um professor da Primeira Infancia? Onde o professor
se constitui docente de Educacgao Infantil?;

-Concepcao de Infancia/ Educacgao Infantil;

-Espaco Pedagoégico: Como acreditam que deveriam ser os arranjos
espaciais das Escolas Infantis? Como organizam os espacgos pedagogicos das suas
salas de aula de Educacdo Infantil? Quando resolvem mudar esses arranjos
espaciais, por que isso ocorre? Quais as dificuldades encontradas nesse processo?
Qual o papel dos diferentes arranjos espaciais no seu trabalho enquanto professor
de E.I? Tem influéncia, ou nao? Por qué? Acredita que a forma de conceber/
organizar o espaco de uma sala de aula de Educacéo Infantil esta relacionado com

as Concepgdes de Infancia que a Escola possui? Com as suas?



63

8.2 VIVENCIANDO EXPERIENCIAS: CONHECENDO OS SUJEITOS E OS
ESPACOS ONDE FOI REALIZADO “O CORPO A CORPUS”

A amostra selecionada para a coleta de dados foi composta por professores
que atuam em uma Escola Municipal de Educagao Infantil (EMEI) do municipio de
Taquara, com turmas de Maternal (dois e trés anos) e pré-escola (quatro e cinco
anos), totalizando cinco profissionais. Destes, quatro sdo docentes efetivos do
quadro da educacéo infantil e apenas um possui contratacdo emergencial para o
exercicio da docéncia. E importante destacar que a escolha do espaco ndo ocorreu
de forma aleatdria, mas sim em fungcdo de que a referida escola ja vinha, ha cerca
de dois anos, refletindo e reestruturando a proposta e as praticas pedagogicas com
vistas a qualificagdo do espacgo para as criangas, a fim de obter uma aprendizagem
significativa, tanto para os alunos quanto para os professores.

Para que a pesquisa fosse viabilizada e para aumentar o rigor cientifico do
estudo, descrevo, a seguir, como se deu o “corpo a corpus” no campo empirico,
contando e buscando elencar com a maxima riqueza de detalhes a trajetoria
percorrida.

Primeiramente, para que os dados da pesquisa pudessem ser coletados, pedi
autorizacdo a Secretaria de Educacdo (SMECE) de Taquara, uma vez que a
pesquisa seria realizada em uma Escola da Rede Municipal de Ensino daquele
municipio.

Na sequéncia, realizei uma visita a escola, conversando com a equipe
administrativo-pedagodgica da Instituicdo, destacando e informando os objetivos e os
procedimentos metodologicos a serem adotados na pesquisa. Nessa etapa nao
obtive restricdes, pelo contrario, fui muito bem recebida, ficando evidente o enorme
interesse da entidade em manter uma relacdo mais estreita com a Universidade
mediante a Pesquisa de Mestrado.

Dessa forma, marquei uma reunido com as professoras responsaveis por
cada turma, ou seja, com as cinco profissionais. O encontro ocorreu na tarde do dia
08 de julho de 2013, a fim de explicar o caminho investigativo da pesquisa e de
oportunizar um momento para que as docentes tirassem suas duvidas e também
para que assinassem o termo de consentimento livre e esclarecido. Nessa etapa me
senti igualmente muito bem acolhida pelas profissionais, sendo que todas ja me

conheciam de cursos de formagao continuada da rede e notei que se sentiram a
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vontade com a minha presenga. Tinha receio de me sentir “um corpo estranho no
grupo”, o que ocorre muitas vezes com os pesquisadores, € ndo “alguém a mais no
grupo”, mas percebi que isso ndo aconteceu, o que me fez sentir tranquilidade para
buscar meus achados naquele(s) espago(s).

Nessa perspectiva, montei um cronograma de observagdes juntamente com a
coordenagao pedagodgica da Escola, buscando sempre selecionar as datas
sugeridas pela equipe. Realizei cinco observagdes, que ocorreram nos dias
11/07/2013, 18/07/2013, 08/08/2013, 10/08/2013 e 12/08/2013. Do cronograma
inicial, algumas datas foram alteradas em virtude do recesso escolar, que ocorreu na
ultima semana de julho e, ainda, em fungdo da auséncia de uma professora em um
dia combinado, sendo que as datas acimas descritas sdo aquelas em que realmente
ocorreram os encontros. As observag¢des duraram todo o periodo da tarde (das 13
horas as 18 horas), e a conduta que utilizei foi fazer-me presente nos diferentes
momentos da “Rotina Escolar”, procurando analisar as relacbes contidas/
estabelecidas nos diferentes tempos/espacos. Minha maquina fotografica e um
caderno de anotagbes me acompanhavam, visto que buscava registrar com imagens
e com um diario de campo os dados coletados. Montei, na sequéncia, um “portfélio
ilustrado e interativo” com os materiais coletados e selecionados, os quais foram
organizados em uma espécie de “mala” para socializar na apresentacao final da
dissertagao e, futuramente, junto aos interlocutores da pesquisa.

Também, conforme ja aludido em outro momento, além da observagao, o
Grupo Focal foi outra técnica utilizada para coleta de dados. Realizei trés encontros,
nos dias 30/09/2013, 03/10/2013 e 08/10/2013, durante o horario de hora-atividade
das professoras, que acontecia das 12 horas as 14 horas. Durante as reunides com
o grupo focal, além do topico guia, do gravador e de uma pessoa responsavel por
anotar as ponderagdes do grupo, utilizei trés técnicas para motivar as docentes e
deixa-las mais a vontade para que eu pudesse realizar a coleta de dados. No
primeiro encontro, no qual falamos sobre a infancia, analisando suas concepgdes,
usei um video de abertura chamado “A Invencao da Infancia” (22 parte), instrumento
que as motivou a argumentar as questdes abordadas. Ja no segundo encontro, no
qual abordamos mais especificamente as questdes referentes ao espacgo “sala de
aula” e suas organizacdes, utilizei o recurso da leitura de imagens de diferentes
arranjos espaciais das salas de aula de educacao infantil (retiradas da internet e de

arquivos pessoais) para analisar os sentimentos, as crengas e convicgdes das
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docentes acerca do assunto em destaque. Para o ultimo encontro, no qual tratamos
mais especificamente da constituicdo da profissionalidade e da influéncia do
“territério pedagogico” nesse processo, solicitei que cada professora trouxesse de
sua sala de aula algum objeto marcante e que falasse sobre o porqué da escolha.
Cada docente também foi motivada a falar da sua constituicdo enquanto professora
de educacgao infantil, de suas marcas, das suas experiéncias docentes e de como
observa a influéncia do seu “territério pedagogico”, ou seja, da sua sala, no processo
de constituicdo da sua profissionalidade. Na reunido em questdo houve muita
emocao, em especial de uma das professoras que recordou sua infancia e uma
docente que a marcou negativamente, o que a fez chorar ao fazer o relato ao grupo.
A descricdo desse momento é feita com mais detalhes no decorrer do texto.

Abaixo, destaco a tabela sintese dos instrumentos metodologicos adotados

na pesquisa realizada no periodo de julho a novembro de 2013:

Quadro 1 — Dados Metodologicos

Instrumentos Numero de Numero de Materiais coletados
encontros participantes
por encontro

Aproximagdo em campo 02 07 Termo de consentimento livre e

empirico esclarecido e autorizacdo do uso de
imagem.

Observagodes 05 20a25 Diario de Campo e anotagbes no
Portfolio.

Coleta de imagens 05 20 a25 256 fotografias e Portfolio.

Grupo Focal 03 07 6 horas de gravacdes, registros da

transcrigéo e anotagdes das
ponderagdes do grupo feitas por uma
pessoa responsavel.

Fonte: Elaborado pelo autor

Em funcdo da ética que envolve a pesquisa, referir-me-ei as criangas, no
decorrer das analises de dados, como personagens de historias e desenhos infantis,
assim como, para nomear as professoras, utilizarei o nome dos objetos que
trouxeram para o grupo focal, a fim de, carinhosamente, diferencia-las e preservar o
do uso de sua imagem. Serdo elas denominadas por: Boneca, Foguete, Caixa

Magica, Telefone e Canetinha.
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8.3 ANALISE E ORGANIZACAO DOS DADOS

Minayo et al. (2012) nomeia trés finalidades para a fase de analise e
organizacado dos dados. Na primeira, procura-se compreender os dados que foram
coletados; na segunda, busca-se encontrar as respostas para as questdes centrais
ou confirmar os possiveis pressupostos; na ultima, almeja-se articular e ampliar o
conhecimento que foi produzido pela pesquisa no seu contexto cultural.

A analise de dados é parte indispensavel para verificar os conhecimentos
referentes a produgao fornecida pelos interlocutores da pesquisa. Bardin (1995 apud
SANTOS, 2013) afirma, a esse respeito, que a analise dos dados, na modalidade
analitica aqui adotada, € um método empirico, € uma analise de procedimentos, de
forma que o tratamento descritivo constitui a primeira fase do procedimento; é uma
técnica de investigagdo que, através de uma descricdo objetiva, sistematica e
qualitativa do conteudo manifesto nas comunicagdes, tem por finalidade promover
interpretacdes sobre elas.

Cabe destacar, ainda, que a analise abre espago para o método de
categorizagdao, que consiste no reagrupamento de elementos que compdem a
tematica desta pesquisa. Bardin (1995 apud SANTOS, 2013) conceitua tal método
como uma operacao de classificagdo de elementos constitutivos de um conjunto por
diferencas estabelecidas e, depois, de acordo com o género, com o0s critérios
previamente definidos.

A Estrutura organizacional da pesquisa foi movimentada por diferentes
etapas: primeiramente, procurei selecionar todos os materiais coletados,
classificando os que pertenciam ao futuro processo de leitura de imagens, os
registros das observagdes e, ainda, a transcricdo das gravacgdes dos grupos focais e

as anotacoes feitas nos encontros.

Através desse processo de leitura e releitura dos dados, procedimento
metodolégico que se insere na fase de pré-andlise da pesquisa qualitativa, que
designa o momento de classificagao e clarificagdao do corpus cientifico, contextualizei
os sentidos dos achados, fazendo uma articulacédo interpretativa entre eles e o
objeto, os objetivos e as questdes norteadoras da pesquisa. Esse processo previo
de interpretacdo dos dados narrados ou descritos proporcionou uma organizagao de

informagdes mais abrangente, que correspondeu aos aportes tematicos de analise
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da investigagdo. Para tanto, fizeram-se necessarias analises mais profundas dos
instrumentos metodoldgicos adotados (fotografias, observagdes e grupo focal) com
vistas a organizar o conteudo de acordo com a configuragcdo dos significados
produzidos.

Franco (2005), em suas reflexdes, compreende que as manifestagcbes do
comportamento humano, em suas formas de expressao verbal, suas mensagens
e seus enunciados, sdo ferramentas basicas para o entendimento de problemas
associados as praticas educativas, assim como outros indicadores que
constituem o sujeito nos aspectos profissional e humano. Utilizei a analise de
conteudo para demarcar o estudo, a descricdo, a analise e a interpretacdo das
mensagens emitidas pelos professores e alunos e por mim observadas em campo
empirico.

Para a concretizagdo da analise de dados, como ja enunciado, apoiei-me na
técnica de analise de conteudo recomendada por Bardin (1995) e Franco (2005)
que, no geral, a descrevem como a interpretagdo de um corpus abundante,
multiforme e mapeado por informacdes, a partir de leituras e releituras dos dados
narrativos, a fim de organiza-los e caracteriza-los de modo a otimizar esse
processo.

Mediante essa concepgao, que subsidiou e apoiou o olhar analitico e critico
sobre os achados da pesquisa, passo a empreender a referida analise, com base no
conjunto de dados formado pelo conteudo obtido com a leitura de imagens e
observagbes e com o grupo focal, a partir do que foi possivel realizar trés fases
requeridas para a interpretagcdo de conteudo na perspectiva dos autores
mencionados: a) pré-analise; b) exploracdo do material e; c) tratamento dos
resultados obtidos e interpretados.

A pré-analise, como ja descrevi anteriormente, compreendeu um primeiro
contato com os dados empiricos. Na concepg¢ao de Bardin (1995 apud SANTOS,
2013), essa fase também €& denominada de “leitura flutuante”, momento em que
também organizei e classifiquei os dados. A leitura exploratéria do material diz
respeito as varias incursées que se fazem com os dados, objetivando registrar e
selecionar impressoes e inferéncias acerca dos conteudos fornecidos, observados e
contidos nas imagens e nas diferentes formas de registros. Tal etapa ainda n&o se
configurou como uma analise, na sua esséncia e profundidade, correspondendo,

portanto, a passos preliminares para o desencadeamento dos achados. Porém,
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como ja havia coletas descritas e transcritas (como os relatos dos diarios de campo
e dos registros do grupo focal), a fase de analise em questdo ja permitiu
interpretacgdes iniciais.

A interpretacéo propriamente dita aconteceu a partir do exame qualitativo
dos relatos. Nessa etapa, quando de fato se consuma a analise de conteudo,
realiza-se o exercicio da interpretacdo e da descoberta de tendéncias e
convergéncias entre os referenciais da pesquisa. Tais aspectos propiciam a
elaboragdo de uma consistente averiguagao interpretativa entre as peculiaridades
dos dados que esta se efetivando em consonancia com as peculiaridades da
analise das contribuicdes dos depoentes e das interpretagcdes do processo de
observacéo e de leitura de imagem.

No processo apurado de leitura dos dados, contextualizei os sentidos dos
relatos e das mensagens transmitidas pelas imagens, pelas observagdes e pelo
grupo focal, fazendo uma articulagdo interpretativa entre eles e o objeto, os objetivos
e as questdes norteadoras da investigacdo. Esse processo preliminar de
interpretacédo dos dados levou a uma organizagdo mais consistente, que resultou
nas dimensdes de analises das pesquisas.

Assim, empenhei-me, no processo de organizagao e analise de dados, em
compreender as concepc¢des de infancia/tempo e espaco presentes na pratica dos
interlocutores da pesquisa e, ainda, em descobrir como ocorre a constituicdo da
profissionalidade docente na Educacéo Infantil, buscando evidenciar a influéncia
do “territério pedagodgico” no processo de constituir-se professor da primeira

infancia.

Quadro 2 — Plano de Anélise

Dimensoées Questdes Norteadoras Aspectos incidentes e relevantes na
coleta de dados
Concepgoes de | Quais as concepgdes de infancia que | *Concepgao de crianga enquanto
infancia/tempo/ permeiam a pratica docente e as | crianga e ndo como um adulto;
espago propostas pedagogicas das Escolas | *Uma concepgao que respeite a crianca;

Infantis?

Como os professores concebem e
organizam o tempo e o0s arranjos
espaciais das salas de aula de
Educacao Infantil?

*Concepgdes que
multiplas linguagens;
*Reflexdes sobre o “Tempo”, como um
“cotidiano” de possibilidades;

* Horarios fixos a serem refletidos;

* Espacgos acessiveis e planejados e
que garantam a ludicidade, as
aprendizagens e interagoes;

permeiam as
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Constituicao da
profissionalidade
docente na
educacgao infantil

Quais os elementos formativos que
constituem o professor da primeira
infancia?

Como os espagos, ambientes, salas
de aula (ou de multiplas atividades)
podem ser compreendidos como
elementos formativos?

O que os profissionais da Primeira
Infancia compreendem como
territério?

Como os professores constituem a
profissionalidade docente na

*Oportunidades de
continuadas;

* Grupos de Estudos da Educagéao
Infantil;

*Horas atividades compartilhadas;
*Fatores internos e externos (da
instituicdo) que interferem, tanto
positivamente quanto negativamente
na formacéao docente;

* Processos Formativos Continuos e
inacabados;

* Compreensao da sala de aula como

Formacgdes

Educacao Infantil?

Como o “territério pedagdgico” pode
se transformar em um elemento
constituidor  da profissionalidade
docente na Educacao Infantil?

um espacol/territério seguro, capaz de
fazer as criangas e os adultos
sentirem-se em “casa’”;
*Caracterizagdo de varios elementos
oriundos do territério pedagdgico
(espacgo sala de aula) que influenciam
no processo de constituicdo da
profissionalidade docente na
educacao infantil.

Fonte: Elaborado pelo autor

Com essa dinamica de analise de conteudo foi possivel identificar, entre os
“achados” oriundos dos instrumentos metodoldgicos da pesquisa, concepgdes de
infancias presentes nesse processo, a partir de um olhar de “infancia redescoberta”,
a qual pressupbe a organizagdo de tempos e espacos flexiveis e preparados para
que as criangas possam realmente desfrutar e viver a sua infancia. Certamente,
também foi possivel evidenciar tensionamentos no percurso. Com relagcédo a
constituicdo de uma profissionalidade docente especifica a Educagao Infantil,
compreendeu-se a situacdo de forma muito peculiar, assim como o quanto o
“territério pedagogico” pode constituir-se em um elemento que influencia e interfere
nesse caminho.

Em face das argumentagdes recorrentes dos tedricos que serviram de aporte
a tematica discutida e do confronto com os materiais coletados em campo empirico,
foi possivel agrupar tais referéncias, ja codificadas, em um trabalho minucioso de
analise, que exerce a transicdo delicada a uma sintese de ideias necessarias as
questdes levantadas, sem comportar principios rigidos e imutaveis, e, ainda, que
estd em sintonia com o plano organizacional dos dados, baseado na matriz
categorial, em carater provisério, oportunizada pela leitura e pelas aproximagdes

preliminares da pesquisa. Procurei, entédo, elaborar uma sintese interpretativa, com o
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objetivo de colocar em destaque as informacgdes fornecidas pela analise, bem como
relaciona-las com os objetivos que nortearam o estudo.

Tentando melhor organizar as analises, optei pelo processo categorial que,
segundo Minayo et al. (2012), oferece condicbes de apreender determinacdes e
particularidades que se manifestam na realidade empirica. Desse modo, observando
0s objetivos propostos e levando em consideragdo a aproximagao com os dados

obtidos, elaborei categorias e indicadores, conforme o quadro a seguir:

Quadro 3 — Matriz categorial de analise: “Categorizando os achados”

CATEGORIAS INDICADORES

1 - Concepgoes de Infancia(s), tempo e | 1.1 Relagdes institucionalizadas: implicagbes nas
Espacos concepgdes de infancia e nos conceitos de
tempo/espaco no “cotidiano” da escola infantil;

1.2 Respeito a autonomia;
1.3 Respeito as singularidades e as individualidades;
1.4 Multiplas linguagens;

1.5 Tensbes no estabelecimento de regras e
combinados.

2 - Constituicao da profissionalidade | 2.1 Formacéo Inicial;
docente na Educacéo Infantil 2.2 Investimento e motivacdes na Formacdo Continuada;
2.3 Motivagbes para a docéncia na Educacéo Infantil;

2.4 Diferentes caminhos percorridos na constituicao da
profissionalidade docente na Educagéo Infantil;

3 - Ainfluéncia do territoério 3.1 Dimensao fisica;
pedagdgico na constituicdo da 3.2 Dimensao funcional;
profissionalidade docente na 3.3 Dimensao temporal:

Educagdo Infantil 3.4 Dimensao relacional;

3.5 Docéncia compartilhada;

3.6 Atuacao da coordenagao pedagogica;

3.7 Fator relacional como oportunidade de crescimento e de
formacao no territorio pedagogico;

3.8 Organizacao e reorganizacao dos espacos;

3.9 Participagao dos pais.

Fonte: Elaborado pelo autor

Na primeira categoria, denominada Concepg¢odes de Infancia(s), tempo e
Espacgos, tomei por base cinco indicadores, como se pode observar no quadro 3.
Observei, assim, as relagdes institucionalizadas e suas implicacbes nas concepcgoes
de infancia e nos conceitos de tempo/espago no “cotidiano” da escola infantil,
buscando refletir como essas concepcbes se estabelecem em um “Espacgo
Institucionalizado”, que é a Escola. Destaquei, também, o respeito a autonomia da

crianga, suas singularidades e sua individualidade. Percebi, ainda, algumas
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dimensdes que envolvem a organizagao do curriculo da escola infantil, além de
tensbes no estabelecimento de regras e combinados em alguns dos espacgos
observados. Para a analise desta secdo do estudo, utilizei como instrumentos, os
relatos das observagdes no diario de campo, as imagens e as evidéncias dos relatos
do Grupo Focal.

Na segunda categoria, intitulada Constituicao da profissionalidade docente
na Educacao Infantil, foi possivel dialogar com os docentes acerca dos processos,
investimentos e motivagbes que envolvem a sua Formacgao Inicial e sua Formagéo
Continuada, destacando e buscando suportes tedricos para a compreensdo dos
diferentes caminhos percorridos na constituicdo da profissionalidade docente na
Educacgao Infantil. Para tanto, foram realizados recortes dos dados recorrentes, em
especial das interpretagdes oriundas do grupo focal.

Na terceira categoria, nomeada A influéncia do territério pedagégico na
constituicao da profissionalidade docente na Educagao Infantil, busquei
evidenciar e destacar indicadores que permitiram analisar a constituicdo de
diferentes dimensdes que circulam/interferem na profissionalidade docente, tendo o
“territério pedagdgico” como elemento formativo. Na mesma perspectiva, as
docentes categorizaram a docéncia compartilhada, a atuagdo da coordenagao
pedagogica, o fator relacional como oportunidade de crescimento, a organizagéo e
reorganizacdo dos espacgos e a participagao dos pais como influéncias que ocorrem
no processo de analise do “espacgo sala”, como elementos que interferem na sua
constituicdo enquanto docente da primeira infancia.

Dando prosseguimento ao estudo, destaca-se o proximo capitulo, conforme o

percurso das analises subsequentes.
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9 RELAGOES INSTITUCIONALIZADAS: IMPLICAGOES NAS CONCEPGCOES DE
INFANCIA E NOS CONCEITOS DE TEMPO/ESPAGO NO “COTIDIANO” DA
ESCOLA INFANTIL

Pensando no contexto pratico em que se constroem as relacbes e
organizagdes dentro de instituicdes de educacéao infantil, destaco que quando me
senti imersa no campo empirico, observava tudo o que estava ao meu redor,
procurando “cavar” e registrar as inumeras informagdes disponiveis. As questdes de
pesquisa me acompanhavam, especialmente um dos objetivos desta dissertacéo:
“mapear as concepgcdées de infancia presentes na formagao/agcao do
professor”. Através dos momentos de observagdes, das leituras de imagens e dos
encontros dos grupos focais, percebi que a maioria das professoras vem
concebendo e considerando a crianga como centro do processo de aprendizagem.
Retomo e destaco a forma como o autor Frabboni (1998) descreve um percurso
pelas etapas da infancia, caracterizando-as como *“identidades”, fazendo uma
analise e dividindo essas identidades em “crianca adulto ou a infancia negada”;
“criancga filho-aluno(a) ou a infancia institucionalizada” e “crianga sujeito social ou a
infancia reencontrada. Nesse perspectiva, parece que as professoras ja estao
deixando de olhar/caracterizar a infancia somente enquanto “institucionalizada”, ja
estdo rompendo esse paradigma e olhando para as possibilidades que podem e
devem ser desfrutadas e trabalhadas na primeira idade. Destaco, aqui,
observagbes/contribuigdes das professoras no encontro do grupo focal do dia
30/09/13, em que refletiram sobre suas concepcdes de infancia. A professora
Canetinha destacou:

“Na faculdade a gente aprende muitas concepgbes, mas eu acho que é
no dia a dia que a gente vai formulando as nossas concepgbes de
infancia e de crianga’.

E continua:

“Cada crianca € uma crianga, temos que ir conhecendo essas
singularidades dia a dia”.
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A professora Caixa Magica contribuiu destacando que se frustra em muitos
momentos por ndo poder acolher, de uma forma mais especifica, as individualidades

dos seus alunos, em decorréncia do numero de criangas que ha em sua turma:

“Tem criangas que precisam mais da nossa atengcdo, mas nao tem como!”
“Sao muitas criangas!”

A professora Foguete destaca que mudou muito a sua concepg¢ao:

“Eu achava que eles tinham que aprender com a gente, afinal somos
professoras, mas hoje vejo que eles aprendem muito entre eles, em suas
interagbes; por consequéncia é eu que aprendo muito mais com eles”.

Nesse caminho, questionei as interlocutoras se conheciam a concepcgao de
infancia que norteia o Projeto Politico Pedagdgico da Escola (PPP), ao que a

professora Telefone explicou:

“Estamos revendo nosso PPP através do Projeto Proinfancia, esse é um
dos itens que vamos reestruturar. Nas reunibes mensais essa tem sido
uma pauta de trabalho”.

As outras docentes acrescentaram:

“E, mas mesmo assim o que fica muito claro é que precisamos respeitar
os direitos das criangas”. (Caixa Magica)

“Diversificada, lembro-me desta palavra ter me tocado muito quando
estavamos estudando nosso PPP, pensando em criangca temos que ter
espacos diversificados, pois a infancia lembra o brincar, e este brincar
precisa ser diversificado, tanto as brincadeiras, como os espagos, quanto
as atividades”. (Foguete)

Nota-se que as docentes ja comegam a se apropriar e, mais do que isso,
protagonizar o processo de (re)construgéo do Projeto da Escola, pois aliar a teoria a
pratica € o caminho, caso contrario ndo ha sentido para a constru¢ao de um PPP.
Para Vasconcelos (2004), o projeto da Instituicdo pode ser entendido como a
sistematizagao, nunca definitiva, de um processo de Planejamento Participativo, que
se aperfeicoa e se concretiza na caminhada, definindo claramente o tipo de acao

educativa que se quer realizar. E um instrumento teérico-metodolégico para a
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intervencdo e mudanca da realidade. E um elemento de organizacdo e integracéo da
atividade pratica da instituicdo nesse processo de transformacao.

Também ficou explicito, com as analises dos dados, que ja ha uma grande
preocupagao, por parte dos profissionais, em planejar organizagdes escolares
pensando as muitas possibilidades que o “tempo” de estar na escola pode
proporcionar. Isso significa que por mais que se tenha a necessidade de uma
organizagdo mais fixa, de certa forma institucional, com horarios pré-definidos, &
visivel que muitos profissionais organizam esse “tempo” a ser vivido com as
criangas, mudando combinagdes e trocando horarios, seja com os alunos ou entre
pares quando tais alteragbes envolvem mais de uma turma no processo. O registro

abaixo foi destacado de uma passagem do diario de campo do dia 18/07/13:

“Hoje a professora me falou que nao tinha horario de patio, pelo
cronograma da Escola, mas como estava muito frio, e tinha aberto um
solzinho, a mesma olhou para o patio, viu que no tinha ninguém e
imediatamente convidou as crian¢as para irem ao patio. Ela me explicou
que elas (as docentes da Escola) tém essa combinagdo de ndo se
prenderem no cronograma: — Conversamos bastante e quando precisa
mudar, mudamos!””.

O aspecto relacionado ao tempo e a sua organizagao também foi evidenciado
na observacao do dia 08/08/13, quando a professora da pré-escola veio até a sala
do maternal, onde eu realizava a observagao, para solicitar a sala de video que, de
acordo com o cronograma, era desta ultima turma, justificando que um aluno havia
trazido um DVD com um documentario relacionado ao Projeto trabalhado.

Percebe-se que as interlocutoras da pesquisa demostram agdes que nao
condizem com uma rotina marcada por horarios rigidos e organizagdes estanques,
conseguindo transgredir para a vivéncia de um “cotidiano” (BARBOSA, 2006) de
possibilidades, que vai sendo construido/tecido no dia a dia com as criangas, nas
relacbes delas entre si e com os adultos. Barbosa (2000) conceitua rotinas como
produtos culturais criados, produzidos e reproduzidos no dia a dia, tendo como
objetivo a organizagado da cotidianeidade. S&o rotineiras atividades como cozinhar,
dormir, estudar, trabalhar, ou seja, agbes que sao reguladas por costumes e
desenvolvidas em um espago e tempo social definido. E preciso aprender certas

acdes que, com o decorrer do tempo, tornam-se automatizadas, pois € necessario
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ter modos de organizar a vida. Do contrario, seria muito dificil viver se, todos os dias,
se tivesse que refletir sobre todos os aspectos dos atos cotidianos.

Em contraposicao a rotina, Barbosa destaca o conceito de cotidiano, sendo
este termo muito mais abrangente, pois se refere a um espago-tempo fundamental
para a vida humana, no qual acontecem as atividades repetitivas, rotineiras e
triviais e onde se situa o l6cus em que ha a possibilidade de encontrar o
inesperado, em que ha margem para a inovagdo. Desse modo, sugere-se
(re)pensar o quanto se faz necessario diferenciar a vida cotidiana, em sua
complexidade e em sua amplitude, das rotinas, isto é, de uma racionalizagao ou de
uma tecnologia constituida pelos seres humanos e pelas instituicdes para
organizar e controlar a vida cotidiana.

Da mesma forma, observei que os arranjos espaciais saéo planejados, visando

a acessibilidade de materiais, objetos, brinquedos:

Figura 1 — Espacos Planejados as criangas

L I F7

Fonte: Arquivo pessoal da autora

E interessante observar, no entanto, alguns indicios, como brinquedos

guardados em estantes com “cortininhas”, as quais me pareceram, durante as
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observacgdes, que objetivavam “tapar”, “esconder”, tirar a visibilidade desses
materiais.

Figura 2 — Estantes tapadas por cortininhas

Fonte: Arquivo pessoal da autora

Continuo esse registro com um relato da minha observacdo no diario de

campo:

“Fiquei inquietada pela organizagdo do espago desta sala; por mais que
seu arranjo favorega as aprendizagens e interagbes, ha estantes,
acessiveis na altura, mas fechadas por “cortininhas”. Fiquei pensando,
sera que esta professora esta tentando forjar uma concepgéo de infancia
que ela mesma ainda né&o internalizou? Que ela mesma ndo acredita?
Mas vamos observar o contexto da sua aula, pode ser s6 impressao
inicial da visdo deste Espaco”. (Relato do Diario de Campo, na
observacéo do dia 12/08/13 na turma do Pré |)

Inquietada com a questao: “Por que a utilizacdo das cortininhas?”, durante o
encontro do Grupo Focal de 1°/10/13, no qual as professoras estavam explanando o
que levavam em consideragdo na organizacdo do espaco da sala de aula, fiz um
questionamento sobre a acessibilidade e visibilidade dos materiais e objetos. Nesse
momento, uma situagdo muito interessante e até mesmo engragada aconteceu: a

professora Foguete, em voz muito alta, destacou:

“Eu tenho cortininha!”

O tom de voz soava como um desabafo, quase uma confisséo.

Imediatamente, todas as professoras do grupo riram, e eu prossegui:



77

“Ah, realmente era neste ponto que eu queria chegar, queria compreender
melhor o porqué das cortininhas?!”

A professora que realizou o desabafo nao foi a docente da imagem acima,
cuja sala me chamou atencdo pelo excesso de cortininhas. Entretanto,
imediatamente, a professora Canetinha, retratada na figura 2, acima, destacou que

também utilizava “as cortininhas”. Questionadas, entdo, prosseguiram:

“Eu tenho cortininha por causa da bagunca, para os outros ndo verem,
mas eles sabem que 0s jogos de montar estéo ali!” (Foguete)

A professora Canetinha utilizou a mesma argumentacdo, destacando,
também, que ela as havia feito como um enfeite, com motivos de animais, tema do
seu ultimo projeto.

Confesso que realmente ainda ndao me convenci da utlizagcdo das
“cortininhas”; entendo os argumentos que foram utilizados pelas professoras, mas
continuo com a impressao de que as “cortininhas” servem para “esconder” os jogos
e brinquedos das criancas. E claro que jogos de montar visiveis e acessiveis vdo
ocasionar “bagunca” e mistura de pecas, o que pode acabar gerando certo
desconforto as professoras. Para as criangas, entretanto, ndo seria este um fator
estimulante as aprendizagens? Aqui esta posta uma concepgédo de infancia e,
certamente, de espaco.

Vale destacar que diferentes arranjos espaciais podem ser feitos, de acordo
com as caracteristicas de cada instituicdo e conforme a orientacdo de sua proposta

pedagogica, com atencdo, evidentemente, as caracteristicas das criangas.

Quando entramos pela primeira vez na casa de alguém, podemos descobrir
muitas facetas da sua personalidade e do seu modo de vida simplesmente
observando como € o lugar onde vive. O tipo de mdveis, a decoracado, 0s
livros e discos, os quadros ou fotografias, os pequenos detalhes
pendurados nas paredes ou que estao sobre os mdéveis ou o piso [...] De
tudo isso, pode-se intuir uma sensibilidade estética, espiritual, um modo de
conceber a vida e a funcionalidade dos elementos dos quais nos cercamos.
O ambiente fala mesmo que nds nos mantenhamos calados.®

O ambiente é tao potente que transmite mensagens mesmo no siléncio. E

inegavel o poder inerente aos espacos e ambientes. O mesmo aconteceu quando

® Battini, E. (1982): “Modifiazione, eliminazione, cambiamento riguardante gli spazi attuali, fliarredi
attuali dela attivita e dela natura dela vita scolastica” (apud ZABALZA, 1998).
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entrei nas salas de aula alvo da pesquisa, visto que muitas mensagens foram
transmitidas ao analisar esses espacos. Através de elementos como paredes,
tetos, mobiliario, bem como da sua disposicao, € possivel ter pistas referentes as
concepgdes de ensino e aprendizagem que a escola e seus professores
possuem.

Ao fazer a leitura silenciosa dos espacos/salas observados no campo
empirico, muitas mensagens puderam ser transmitidas, muitas leituras foram

possiveis, muitas linguagens se destacaram.

Fonte: Arquivo pessoal da autora

Tais linguagens foram observadas por mim em campo empirico e
correspondem ao que as professoras também destacaram no encontro do grupo
focal do dia 03/10/13, no qual compartilhei com o grupo inumeras fotos de arranjos
espaciais de salas de aula de educacéo infantil. A partir desse material, solicitei que
elas escrevessem palavras e sentimentos despertados ao visualizarem as imagens.

A professora Boneca destacou:

“Autonomia, liberdade, conhecimentos, universo infantil, descobertas”.

A professora Telefone complementou com

‘Imaginacé&o”.

Os sentimentos das professoras ao visualizarem as imagens retomam os

meus proprios sentimentos, enquanto pesquisadora, ao analisar os seus “territorios
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pedagogicos” durante minhas observacbes: ludicidade, multiplas relagdes/
interacdes, afetividade, alegria, e encanto.

Quando penso nesses espacos e nas interagdes que os transformam em
ambientes, em especial nas Escolas Infantis, essa importancia toma uma grande
abrangéncia, pois sera nesses espacgos coletivos que se dara o cuidar e o educar de
forma indissociavel. Nessa perspectiva, é fundamental que eles possam ser
pensados e planejados por aqueles que os habitam. Forneiro (1998) destaca
elementos importantes a serem considerados na organizagado dos espagos das salas
de aula de Educacao Infantil.

O primeiro aspecto a ser considerado € o mobiliario, no que diz respeito a
como 0s moveis estdo dispostos na sala, se sdo acessiveis as criangas, se
possibilitam ou indicam opgdes metodolégicas como trabalhos em grupos ou
individuais, entre outros.

Nas imagens destacadas é possivel observar essas caracteristicas, ja que
predomina, na escola, uma organizacdo do mobiliario pensada as criangas, com
estantes baixinhas, proporcionando brinquedos, livros e materiais pedagogicos
acessiveis, assim como muitas opgdes diferenciadas de “cantinhos” pedagogicos,

facilitando a autonomia e o protagonismo infantil.

Figura 4 — Cantinhos pedagdgicos que propiciam o protagonismo infantil

e - | {‘\ |

Fonte: Arquivo pessoal da autora

Materiais Didaticos € outro item importante a ser considerado, pois, na
verdade, sugerem atividades a serem realizadas com as criangas como, por
exemplo, trabalhos com materiais alternativos, sucatas, elementos da natureza e

materiais diversificados.
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Pude observar nas multiplas situagbes de aprendizagem que presenciei
durante a coleta de dados, que ha um olhar especial da Escola para a utilizacdo de
materiais diversos (tintas, giz, sucatas, colas coloridas, etc.) nas produc¢des das
criangcas. Além disso, a metodologia da instituigdo visa os Projetos de
Aprendizagem, aliando as produc¢des, pesquisas e apresentagdes das criangcas aos

projetos que desenvolvem.

Figura 5 — Apresentagdes de Projetos

Fonte: Arquivo pessoal da al}[ora

Figura 6 — Produgdes com materiais diversos

Fonte: Arquivo pessoal da autora

A Decoragdo é outro item no processo de organizagdo dos espacgos, pois
pode educar a sensibilidade estética infantil. A decoracdo pode ser um conteudo de
aprendizagem: a harmonia das cores, a apresentacao das producgdes/trabalhos.
Tetos que acolhem, com rebaixamento em tules, mébiles, entre outros artefatos,

convidam e inspiram as criancas em suas relacdes e brincadeiras.
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Tal aspecto me chamou muito a atencao durante as observacdes realizadas,
pois ainda é possivel visualizar inumeras produgdes de adultos na decoragado dos
espacos infantis, com a utilizagdo excessiva de bonecos e decoracdes prontas
construidas em materiais como EVA e TNT, que indicam a minima participagao da
crianga. Porém, também se percebe que ja ha, entre as educadoras, algumas
praticas que rompem essa visdo fragmentada e estereotipada da Educacgao Infantil.
Na sala da professora Boneca a decoragdo € atrativa, pois além de tetos que
acolhem em forma de tenda/barraca, ha um espago grande com produgdes
realizadas pelos alunos. Isso mostra o quanto a docente estd crescendo na
constituicdo da sua profissionalidade, enquanto professora da primeira infancia, e o
quanto reflete sobre as praticas que precisam ser trabalhadas e as que devem ser
superadas na educacao infantil, visdo que pude ampliar ao ouvi-la e observa-la em

outras ocasioes.

Figura 7 — Decoragéo da sala do maternal |l da professora Boneca

Fonte: Arquivo pessoal da autora

Os espacos organizados e planejados em diferentes “arranjos espaciais”,
como a maioria dos analisados, transformam-se em elementos que estimulam e
favorecem a criacdo e o surgimento de diferentes brincadeiras e interagdes. Tenho
uma lembranga muito nitida, que com certeza nao saira tdo cedo da minha meméria,
da brincadeira de uma das criangas que conheci durante a pesquisa, que aqui vou
chamar de Homem-Aranha. Esta observagéo esta registrada no diario de campo do
dia 18/07/2013:
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“As criangcas estavam livremente brincando, quando prestei atengdo no
homem-aranha, ele estava parado em frente a uma caixa de madeira que
tinha muitas bolsas guardadas. Ele pegava uma por uma e ia pendurando
em seu pescogo, as que ele fazia a tentativa e percebia que ndo “cabia’,
ou seja ndo entrava em seu pescogo, ele carregava na mao. Quando ele
Ja estava literalmente sendo carregado pelas bolsas, parei proxima dele e
0 questionei:

- O que vocé faz com tantas bolsas?

- Eu vendo, disse ele.

- Eu queria comprar uma, quanto é?

- E cem, disse ele.

Eu sorri e prossegqui:

- Nossa, que cara!

Ele me olhou, com uma carinha que diz: “Ha, vocé ndo vai comprar
mesmo!” e saiu pela sala, vendendo suas bolsas para os demais
colegas’.

A professora, vendo o didlogo que eu havia estabelecido com o homem-

aranha me disse:

“Ele vive brincando com essas bolsas, sua mae é vendedora de bolsas!”

Nesse contexto as reflexdes propostas por Vygotski e Wallon através da
perspectiva sécio-interacionista fazem ainda mais sentido, pois é a partir das
relacbes e interagdes proporcionadas pelo meio que a crianga sera capaz de
construir e reconstruir o seu mundo em uma relacao dialética. E, nesse caso, tais
relagdes foram possibilitadas e proporcionadas por um ambiente planejado e
facilitador/propulsor dessas interagcdes. Nesse processo, € preciso considerar que
as criangcas aprendem e ensinam coisas que lhes sdo muito significativas quando
interagem com companheiros da infancia e que sdo diversas das coisas de que
elas se apropriam no contato com os adultos ou com criangas ja mais velhas. Além
disso, a medida que o grupo de criangas interage, sdo construidas as culturas
infantis.

Percebe-se, assim, segundo dados obtidos pelas interlocutoras e por mim
observados, que pensar o cotidiano da Educacgao Infantil e, a partir dele, as relacées
mediadas pelas concepgdes de infancia/espago/tempo, pressupde observar
constantemente o grupo a ser trabalhado: como as criangas brincam, como
interagem no desenvolvimento dessas brincadeiras, quais espagos se tornam
significativos, como organizam os tempos, quais sdo os seus momentos (tanto de

agitacdo quanto de calma). Tais aspectos sdo importantes na medida em que se
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esta desenvolvendo a estruturagdo espaco-temporal que tenha significado ao grupo,
levando em consideragao, além do interesse infantil, o contexto sociocultural no qual

as criancas estao inseridas.

9.1 UMA CONCEPCAO DE CRIANCA AUTONOMA?! DOBRO MINHA ROUPA?!!! E
A BANANA, COMO SE DESCASCA?

No decorrer das observagoes, a constru¢ao da autonomia proporcionada pela
escola foi um ponto relevante observado em algumas ag¢des e interagbes na
convivéncia entre adultos e criangas, oportunizando situagdes em que ambos
exerciam uma relacao baseada no respeito, em que reconheciam um ao outro como
parte integrante do todo escolar e em que professor e aluno estavam comprometidos

tanto com o ensino quanto com a aprendizagem.

O clima de respeito que nasce de relagbes justas, sérias, humildes,
generosas, em que a autoridade docente e as liberdades dos alunos se
assumem eticamente, autentica o carater formador do espago pedagdgico.
(FREIRE, 2007, p. 92).

E importante ressaltar que respeito e autonomia sdo dois principios que
precisam estar em sintonia. Em uma sala de aula participativa, professor e aluno
podem, por exemplo, estabelecer combinagdes, criando regras coletivamente.

Continuo minha escrita relembrando uma cena que presenciei e registrei em
imagens em uma das minhas observagdes. Percebi, e logo me chamou a atencgéao,
que as criangas dobravam suas roupas e as guardavam na mochila. Nesse
momento, questionei a professora sobre o fato, curiosa para saber por que e desde
quando elas sabiam dobrar tdo bem e com tanta autonomia suas roupas. A

professora relatou:

“‘Observava que as mochilas andavam muito bagungadas. Entéo,
durante muitos dias, na hora em que eles acordavam e tiravam suas
roupas para guardar, nos paravamos tudo e eu ia explicar-lhes o como
podemos dobrar as roupas, na verdade, compreendi que este era um
conteudo riquissimo que deveria trabalhar com meus alunos”. (Relato da
Professora Boneca, no diario de campo da observagdo realizada dia
18/07/2013)
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Figura 8 — Autonomia infantil

Fonte: Arquivo pessoal da autora

E relevante salientar, neste momento, o que a professora compreende
enquanto conteudo na Educacdo Infantili e o que as criancas “querem porque

precisam” saber:

O que as criangas querem saber? E quando digo “querem saber”, ndo estou
me referindo a caprichos, modismos ou a volubilidade das criancas, mas a
saberes que indicam desejos e necessidades das criangas, aqueles que as
criangas “querem porque precisam” saber mais do que quaisquer outros, em
diferentes momentos do processo de produgao de sua vida em familia e na
escola de educacao infantil. (JUNQUEIRA, 2006, p. 11).

s

Compreende-se, assim, o quanto a professora Boneca € sensivel as
necessidades dos seus alunos, selecionando aqueles conteudos que realmente
fazem sentido para eles, conseguindo, dessa forma, o consentimento das criangas
no sentido de prestarem atencgao as realizagdes, producgdes e funcionamento desses
conteudos/linguagens tao importantes em um contexto social. A mesma percepgao
tive ao presenciar, na observacao realizada em 11/07/2013, criancas de trés anos
descascando bananas para comer, de forma autbnoma, colocando as cascas no lixo
sem intervencdo dos adultos, em um clima de respeito e cumplicidade entre
docentes e alunos em um espago coletivo.

Junqueira (2006) destaca, ainda, que quando wuma professora,
intencionalmente, apresenta e coloca as criangas frente a um objeto de
conhecimento-linguagem para interagirem, tém-se, em situagdo de aprendizagem,
dois sujeitos — as criangas e a professora — na seguinte relagdo: a crianga aprende o

objeto de conhecimento-linguagem com o qual esta interagindo e a professora
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aprende a crianga pela interagdo desta com o objeto de conhecimento-linguagem.
Nessa perspectiva é que, para o autor, além de sujeito-leitos do objeto de
conhecimento com o qual esta interagindo, a crianga é também objeto de

conhecimento-linguagem para a professora.

Figura 9 — Criangas descascando e comendo bananas

Fonte: Arquivo pessoal da autora

9.2 UMA CONCEPCAO DE INFANCIA QUE RESPEITA INDIVIDUALIDADES: O
PROJETO SONO... AHAAA, E A ESTORIA DO SUTIA PRETO

Buscando achados que estivessem diretamente/ou indiretamente ligados as
concepgdes de infancia observadas e também vivenciar um “cotidiano” de
possibilidades, descrevo que presenciei muitos momentos do tempo/espaco escolar
em que as individualidades das criancas foram respeitadas, mas aqui, em especial,
destaco o momento do sono e o caso do sutia preto.

O tempo do Sono na Escola Infantil pesquisada é muito bem planejado,
inclusive possuindo um projeto especifico incorporado ao Projeto Politico
Pedagogico da instituigdo. Como o funcionamento do educandario € em periodo
integral, muitas criangas vao para a escola muito cedo, a partir das 6h30min. Dessa
forma, proximo as 11h30min, ha um tempo que a Escola denomina de “Hora do
Descanso”, sendo que é preparado, em todas as salas de aula, um espacgo
acolhedor, escurinho, com uma musica baixinha para as criangas descansarem e
adormecerem. Caso alguma crianga ndo queira dormir, ela ndo precisa ficar naquele

ambiente “rolando como um croquete”, uma vez que ha a possibilidade de ir para
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outra sala de atividades, com uma professora que prepara situacgbes de
aprendizagens especificas e diferenciadas para tal momento. Dessa forma, todos os
alunos que nao querem dormir vao para a referida sala. Nesse espaco ocorre a
possibilidade de interagir e de apreender, bem como a troca entre criangas de
diferentes idades, além da preservagao da individualidade de cada uma.

Ainda em relagao a esse momento, o mais interessante € que na hora de
levantar/acordar as professoras conversam baixinho com as criangas, dando um
tempo variado para cada uma despertar; os colegas vao ajudando uns aos outros
nesse processo. Tal momento, que pode ser visualizado na primeira imagem da

figura 10, foi um dos mais encantadores presenciado nas observagoes:

“Fiquei s6 observando e registrando, havia algumas criangcas dormindo
ainda, a professora falava baixinho... conversando com eles para
acordarem, outros alunos iam calgando seus ténis, indo ao banheiro e
alguns até ja se organizavam para brincar. Quando percebi duas meninas
conversando com o colega que dormia, na tentativa de acorda-lo, me
aproximei entdo pra registrar o que elas diziam: “- Vamos, ta na hora de
acordar!!l Estamos te esperando para brincar!!”. A outra menina foi
levantando sua blusa e fazendo leves “cosquinhas” para acorda-lo”.
(Registro da observagéo do dia 10/08/2013)

Ja na segunda imagem abaixo, percebe-se que a maioria das criangas ja
estava acordada brincando e que os demais mantinham seu direito de descanso
preservado. Com tranquilidade, iam acordando e se integrando aos demais

colegas.

Figura 10 — E hora de acordar!
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Dando continuidade, destaco o “caso do sutid preto”, o qual relato mais

precisamente com uma passagem do Diario de Campo:

“Quando cheguei na sala do maternal I, a primeira impressdo foi muito
agradavel, as professoras ja estavam organizando as criangas que
acordavam (arrumavam o cabelo, ajudavam a colocar o ténis)... mas algo
preciso registrar, notei que uma das alunas levantou segurando/cheirando
um objeto preto, que num primeiro momento néo identifiquei o que era, foi
até sua mochila e quando guardou percebi que era um sutid preto. A
professora me olhou e com um largo sorriso disse: “- Ela dorme todos os
dias agarrada neste sutia da sua mae”.

Foi muito rico ver a forma com que as professoras compreenderam a
necessidade da aluna “Branca de Neve”, pois, na verdade, o que acontece nesse
caso, € o respeito a sua individualidade. Tal situacéo é percebida e trabalhada como
um conteudo importantissimo, sendo impossivel, neste momento, ndo abordar
concepgodes atuais de Curriculo e suas relagdes nas escolas infantis.

Ivo Goodson (apud BARBOSA; HORN, 2010) compreende o curriculo como
narragdo. Narrativa de vida, da realidade que vai se constituindo. Rinaldi (1999)
destaca o curriculo emergente, abordagem utilizada nas praticas pedagogicas de
Réggio Emilia, o qual se propde a escutar as criangas em suas interagdes diarias.
Anguita e Hernandez (2010) compreendem o curriculo como uma trama de
experiéncias, relacbes e saberes: “Para nds o curriculo € um espago € um tempo
propiciadores de experiéncias que permite descobrir-se na relacdo com os outros”.
Barbosa e Horn (2010) destacam o curriculo como processo. Junqueira (2006) traz a
sua contribuicdo com relagcdo aos conteudos considerando-os como linguagens
geradoras, em que criangas e professores sdo concebidos como sujeitos leitores e
objetos de conhecimento. Ou seja, em sua concepcgao, conteudo € tudo o que
intermedia a relagdo entre educadores e criangas, desde as linguagens ja
selecionadas pelos professores (que os docentes estabelecem como prioritarias),
quanto aquelas que foram consentidas intencionalmente, curiosamente, surgidas das
situacgdes inusitadas trazidas pelas criangas no dia a dia escolar. O termo “Linguagens
Geradoras” fica conceituado como o processo de selegcdo e de articulagdo dos
conteudos programaticos em creches e pré-escolas, que so atingirda os desejos,
interesses e necessidades das criangas se realizado a partir da leitura, por parte do
professor, das diferentes linguagens a partir das quais as criangas se produzem e se

manifestam no dia a dia de suas vidas, seja em familia, seja na escola.
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9.3 CONCEPCOES QUE PERMEIAM AS MULTIPLAS LINGUAGENS NO
CURRICULO DA ESCOLA INFANTIL

E possivel perceber que as diferentes formas de linguagens utilizadas pelas
criancas e as relagdes que tais linguagens podem direcionar € o que se tem de mais
significativo e atual no processo de selegcdo de praticas pedagodgicas que irdo
compor o cotidiano das criangas nas escolas infantis. Segundo Coutinho e Rocha
(2007), as agbes pedagodgicas podem abranger diferentes ambitos que constituem a
construgdo do conhecimento pela crianga (linguagem gestual, corporal, oral,
plastica, escrita, relagbes culturais e com a natureza). Barbosa e Horn (1998)
também destacam a importancia da organizagdo do trabalho pedagdgico que
possibilita o envolvimento das criangas e, em especial, das criangas bem pequenas,
sendo que “é fundamental observar suas linguagens que se manifestam através dos
gestos, olhares, choros [...].” (BARBOSA; HORN, 1998, p. 57). O envolvimento com
as criancas deve acontecer de uma forma tdo intensa que o professor saiba
diagnosticar o rumo que deve dar aquela turma, os objetivos dela e o0 que realmente
devera ser contextualizado nas praticas diarias.

Dando continuidade, destaco que nas observacdes realizadas foi possivel
observar projetos que envolviam diferentes situagdes de aprendizagem vivenciadas
pelas criangas, com a utilizacdo da linguagem da natureza, da linguagem do corpo e
dos movimentos, das artes, das relacbes matematicas, etc. Escolhi uma das
situagdes vivenciadas para descrever com mais riqueza de detalhes, ilustrando, com

uma sequéncia de imagens, como se deu 0 processo:

Figura 11 — Producdo com tinta

Fonte: Arquivo pessoal da autora
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A professora explicou as criangas como seria a situagao de aprendizagem da
qual iriam participar e preparou os materiais a serem utilizados, a saber: papel

pardo, tintas diversas e carrinhos variados.

Figura 12 — Primeiras marcas deixadas

Fonte: Arquivo pessoal da autora

As criangas comegaram a exploragdo do material, passavam o carrinho na
tinta e iam deixando marcas no papel pardo. A alegria era contagiante, manipulavam
os carrinhos com muita destreza, as vezes mais rapido, ora mais devagar, sempre
observando atentamente o que ia acontecendo. Brincando, produziam belas marcas
artisticas. As marcas das rodas de carrinhos se misturavam com as dos caminhdes
e motos, deixando desenhos atraentes no papel.

Figura 13 — Exploragéo prazerosa
b

Fonte: Arquivo pessoal da autora
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Na sequéncia, observei um aluno, o “Batmann”, o de camisa azul da foto
acima. Batmann deixava suas marcas com o carrinho, cumprindo o proposto pela
professora, e, repentinamente, parou. Quando isso aconteceu, me aproximei ainda
mais. Sua expressao era atenta frente ao cartaz exposto no chdo e as marcas de
tintas deixadas. Pensativo, ele olhava para baixo, até que resolveu passar suas
maos na tinta e comegar a deixar as suas impressdes no papel. A colega ao lado
nao se conteve com a “nova ideia” proposta por “Batmann” e lhe fez companhia,

largando seu carrinho e manipulando com as maos as tintas no cartaz.

Figura 14 — Pintar com as maos também é permitido?!

Fonte: Arquivo pessoal da autora

A professora, quando percebeu o que estava acontecendo, olhou para ele e

sorriu, me explicando:

“Ele é muito criativo, é dificil cumprir somente com uma regra ou com uma
combinagdo, vive pensando e propondo novas formas de fazer as
produgdes e isso acontece também com as brincadeiras”. (Professora
Telefone, na observagéo do dia 11/07/13)

Pouco depois, a menina decidiu lavar as maos para brincar com os demais
colegas, mas “Batmann”, atento ao trabalho, nem percebeu, e continuou a produzir
suas marcas. A maioria dos alunos ja estava brincando, como é possivel visualizar
na foto abaixo, e ele permanecia concentradissimo no que para ele também era uma
brincadeira, ora usando as maos, ora manipulando o carrinho na tinta. Isso se
repetiu até que a professora se aproximou dele e disse: “Vamos lavar as maos?”,
“Batmann”, entao, dirigiu-se ao banheiro para lavar seu carrinho e partir para novas

aprendizagens.
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Figura 15 — Posso continuar pintando?! Sé mais um pouquinho
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Fonte: Arquivo pessoal da ;utora

Com a descricdo detalhada das imagens, percebe-se o encantamento, a
alegria e a criatividade das criangas sendo desenvolvidos e trabalhados na escola
infantil. No exemplo, mostrou-se uma produgéo cujo objetivo inicial era um, porém
outros caminhos forma tomados, possibilitando novas formas de experimentacéo do
material. Isso sO foi possivel em decorréncia da atuacdo das docentes, que
permitiram ou ndo impediram essa “transgressao”. Para tanto, &€ importante que os
profissionais que atuam na primeira infancia observem as acdes infantis, individuais
e coletivas, acolhendo perguntas e respostas, buscando compreender o significado

das agdes dos alunos.
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10 TENSIONAMENTOS: A UTILIZAGAO E A CONSTRUGAO DE REGRAS E
COMBINADOS

Este capitulo traz alguns tensionamentos surgidos no cotidiano das
observagdes, em especial com relagdo ao estabelecimento/cumprimento de regras e
combinagdes. Sera que as criangas rompem com as regras combinadas ou criam
novas possibilidades de aprendizagem??!!

Durante alguns momentos, em especial aqueles que envolvem o cumprimento
de regras/combinagbes, pude perceber que as professoras ainda apresentam
posturas e acdes “autoritarias”, determinando e marcando o que as criangas podem
ou nao fazer, em algumas situacdes, de maneira rigida. “— E hora de brincar com

lego, no tapete!”, “— Agora vocés vao montar com as pegas de madeira somente o

castelo da princesa”. Apesar disso, as criangas, em muitos momentos, acabam
‘rompendo” com o “combinado” e “quebrando as regras”. Tais reagdes nao causam
espanto, pois seguidamente as observamos nos alunos, mas surpreendeu-me a
forma como as professoras lidam com esse “rompimento de regras”. Continuo essa

conversa com uma passagem do Diario de Campo:

‘Enquanto algumas criangas dormiam, outras ja estavam acordadas,
sentadas, conversando. A professora regente solicitou a auxiliar que
derramasse no tapete pecas de lego para as criangas brincarem. A
maioria das criangas brincava no tapete, enquanto o colega Bem Dez se
aventurou e foi buscar carrinhos para brincar. A aluna Barbie também
rompeu com as “barreiras” e regras da combinacéo inicial, procurou outra
caixa de legos, de outro tipo para brincar; quando a professora auxiliar viu
a cena, logo a reprendeu, chamando sua atencdo, porém a Barbie
continuou a brincar”. (Maternal Il, observagédo realizada no dia 11/07/13)

Figura 16 — Criangas descumprindo regras?!

Fonte: Arquivo pessoal da autora
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Fico me questionando o porqué dessas criangas serem ‘“repreendidas”
quando criam novas regras para os combinados. Compreenderia, sim, a escolha de
um unico jogo para a brincadeira se a professora tivesse um objetivo claro e
definido, uma problematizagdao a mais para o jogo, ou ainda estivesse jogando junto,
ensinando novas possibilidades e aprendizagens com o referido material. Agora, se
0 jogo era utilizado para “prender”, “controlar” as criangas enquanto ela organizava
os demais que iam acordando, porque os alunos ndo podiam criar as suas regras,
novas regras, problematizar a brincadeira, trazer novos elementos (como no caso o
carrinho e o outro tipo de lego) para o contexto? Porque continuam sendo reprimidas
de desenvolver a criatividade? E urgente uma reflexdo critica dos docentes sobre
momentos como esse que surgem no dia a dia da Escola Infantil.

Continuo o texto destacando que durante a observacao da turma do Pré-B a
professora contou uma estéria e pediu que todas as criangas, com pecinhas de
madeira, fizessem o castelo da princesa. Percebia-se que os alunos queriam mais
possibilidades, um deles chegou a “pegar” um carrinho para ser sua garagem e foi
reprimido. Outro parou de construir o castelo e foi desenhar no quadro de giz, mas

também teve sua atengdo chamada.

Figura 17 — Criangas rompendo com 0s combinados, ou criando novas regras?!

Fonte: Arquivo pessoal da autora

E imprescindivel refletir sobre alguns aspectos relacionados & metodologia e
a postura do professor. A visao mais diretiva, que parecia estar superada, muitas
vezes retorna, evidenciando um tensionamento entre o desejo de mudanca de

posturas e a resisténcia para que as alteragdes se efetivem; ndo se pode esquecer
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que esse movimento em diregdo a acdes mais democraticas € sempre dificil e
merece atencao e exercicios constantes.

Se a crianca constitui o espaco, pressupde-se que ela também é autbnoma
para interagir nele, podendo optar pelo que quer fazer, escolhendo seus parceiros,
materiais e brinquedos. E imprescindivel a compreensdo da possibilidade do aluno
enquanto sujeito ativo do processo de aprendizagem. E, nesse caminho de
reflexdes, ndo ha como nao retomar Freire e Shor (1986), os quais destacam que
uma educacao libertadora € baseada no didlogo critico e na troca de ideias e
experiéncias, nao sendo centrada no professor ou no aluno, pois vé ambos com
equivalente importancia no processo, visto que tanto o professor quanto o aluno tém
0 que ensinar e o que aprender. Como ja referi, transgredir regras nao significa,
necessariamente, “ndo querer fazer’, mas implica, especialmente na relagcdo do
professor com a crianga, aplica-las de forma flexivel, compreendendo os possiveis
desvios. Sobre a transgressdo de uma educagédo bancaria para uma educagao

libertadora, Freire e Shor destacam:

O que pesou, eu acho, foi recusar-me a instaurar a linguagem do professor
como unico idioma valido dentro da sala de aula. Minha linguagem
importava, mas a deles também. Minha linguagem mudou e a deles também
[...] (1986, p. 21).

Dessa maneira, o ensino libertador se mostra mais democratico do que o
tradicional, em que o professor é o unico detentor do saber e o aluno, por sua vez,
€ considerado um mero receptor do conhecimento, em nada contribuindo para
construi-lo. Freire e Shor (1986, p. 23), porém, alertam: “A ideologia tradicional é
tdo poderosa que precisamos de éxitos para sentir que estamos certos, sobretudo
os jovens professores.” Busca-se, assim, ndo somente uma mudanga de métodos.
No caminho para uma educacdo libertadora €& necessario compreender o0s
movimentos que ultrapassam as fronteiras da escola, ou seja, os movimentos
sociais, e € preciso estar disposto a ter uma relacao diferente com o conhecimento
e com a sociedade.

Freire e Shor (1986) também sinalizam que a aprendizagem se da quando o
aluno se torna sujeito da construgdo do conhecimento ao ser participativo e critico
em relacédo as questdes abordadas em aula e as tematicas que se fazem presentes

na sociedade em que vive.
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Nota-se, assim, que a construgcdo de uma profissionalidade docente para a
educacao infantil também é marcada por desafios, tensionamentos e autorias, pois,
em muitos momentos, o professor esbarra em conflitos internos para superar
desafios, metodologias, crengas e valores que o constituem pessoalmente e
profissionalmente. Assim como os alunos, os docentes buscam se constituir
enquanto sujeitos, com os seus conhecimentos, com novos desafios. E, nesta
caminhada, professores e alunos percorrem diferentes etapas no processo de
construcdo de autorias; acredito que o territério pedagogico pode, sim, se bem
utilizado, apresentar-se como uma forma para auxiliar esses sujeitos na busca de
outras concepgdes e estratégias mais libertadoras, de uma “agéo criativa, situada,
experimental, que cria as condi¢cdes para as transformacgdes, testando os meios de
transformacao”. (FREIRE; SHOR, 1986, p. 21). Nessa perspectiva, para cada
professor a construcdo de uma docéncia para a primeira infancia trilhara caminhos
diferentes. No proximo capitulo, apresento os caminhos trilhados pelas interlocutoras

desta pesquisa.
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11 CONSTITUINDO-SE PROFESSORA: CAMINHOS PERCORRIDOS NA

CONSTITUIGAO DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE NA EDUCAGCAO

INFANTIL

A vida profissional é repleta de “transi¢des ecoldgicas” (FORMOSINHO, 2002,

p. 55), passando por “ciclos”, ou “estagios”. Claro que nao se podem analisar esses

conceitos sob uma perspectiva estanque ou segregada, mas deve-se optar por

compreender que ao longo da constituicAdo da profissionalidade docente se

percorrem caminhos e trilhas que motivam, impulsionam e desafiam a constituicdo

de uma “professoralidade” para a pequena infancia.

[...] de aluna universitaria a estagiaria, de estagiaria a educadora no terreno,
de educadora no inicio de carreira com vinculo precario (e eventualmente
colocada longe de casa) a educadora com vinculo mais estavel (e
eventualmente colocada mais perto de casa), e educadora estudante de um
curso de formagdo especializada a professora especializada com
desempenho de tarefas especializadas, como educadora supervisora da
formacao inicial, por exemplo, ou como formador em um centro de formagao
de professores. (FORMOSINHO, 2002, p. 55).

Esses caminhos sdo elementos centrais no processo de aprendizagem e

desenvolvimento profissional. Durante o encontro do grupo focal do dia 08/10/2013,

um dos assuntos em pauta, de acordo com o topico guia, foi o processo que

envolveu a formacgéo inicial e continuada das professoras.

Quadro 4 — Perfil dos docentes interlocutores da pesquisa

(Continua)
TEMPO DE
x DOCENCIA ;
FAIXA FORMAGAO TEMPO DE VINCULO DE
INTERLOCUTORES | SEXO | pyiRpia ACADEMICA MAGISTERIO NA TRABALHO
EDUCAGCAO
INFANTIL
Boneca 25a30 *Magistério; 8 anos 8 anos Professora
anos *Graduagdo em Concursada
Pedagogia.
Caixa magica 35a40 *Magistério; 3 anos 3 anos Professora
anos *Graduacido em Contratada
Pedagogia em
andamento (6°
semestre).
Canetinha 35a40 *Magistério; 5 anos 5 anos Professora
anos *Graduagdo em Concursada
Pedagogia.

(Concluséo)
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TEMPO DE
% DOCENCIA ;
FAIXA FORMAGCAO TEMPO DE VINCULO DE
INTERLOCUTORES | SEXO | pyiRpia ACADEMICA MAGISTERIO NA TRABALHO
EDUCAGAO
INFANTIL
Foguete F 25a30 *Magistério; 9 anos 9 anos Professora
anos *Graduagido em Concursada
Pedagogia;
*Especializacao
em midias na
educagao em
andamento.
Telefone F 25a30 *Magistério; 10 anos 3 anos Professora
anos *Graduagdo em Concursada
Pedagogia.

Fonte: Elaborado pelo autor

Os dados constantes do Quadro 4 revelam aspectos importantes das
trajetdrias das cinco profissionais que interagiram com a pesquisa. Observa-se que
todos os interlocutores do estudo sao mulheres, ndao havendo nenhum homem
exercendo a docéncia na escola infantil pesquisada.

Com relagao a faixa etaria, o quadro demonstra que a maioria das docentes
encontra-se na faixa etaria dos 25 a 30 anos (trés profissionais) e duas educadoras
tém idade entre 35 e 40 anos. Nessa trajetoria de vida é importante salientar que ha
somente uma docente com experiéncia de magistério que soma dez anos, porém,
com relagdo a docéncia na Educacgao Infantil, esta € a que possui a menor trajetoria.
Tal fato nos faz pensar que as demais, mesmo nao tendo atingido 0 mesmo tempo
de magistério, s&o profissionais que se dedicaram de forma exclusiva a docéncia na
primeira etapa da educacgdo basica. Essa realidade me chamou muito a atencéo,
ainda mais em fungdo de as cinco profissionais atuarem exclusivamente com a
educacao infantil.

Os dados expressam que somente uma interlocutora ainda nao possui
formacgao inicial, completa, em nivel superior, mas ela ja esta cursando o sexto
semestre do Curso de Pedagogia, o0 que mostra que todos os parceiros do estudo
investiram na formagao inicial para a docéncia na primeira infancia.

Torna-se importante destacar que grande parte das pesquisas relacionadas a
formagdo docente alertam que o momento da escolha profissional € bastante
complexo, uma vez que é determinado por diferentes fatores. Na verdade, o
discernimento profissional é influenciado tanto pelo mundo em que a pessoa vive,

como pelo modo com que a pessoa compreende o mundo. Dessa forma, os fatores
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subjetivos, emocionais e pessoais estdo estritamente relacionados a escolha da
profissao.

Assim, partindo dessa relacdo de sentido atribuida as escolhas profissionais,
foi possivel identificar as razées/motivacdes das interlocutoras para a escolha da
docéncia na educacgao Infantil.

Destaca-se como primeiro aspecto apontado por elas no encontro do grupo
focal do dia 08/10/13: uma docéncia relacionada a paixao, a afinidade, a vontade

de aprender mais:

‘Realizei somente meu estagio de 6 meses com o Ensino Fundamental,
mas naquela época ja era auxiliar na Educagéo Infantil, tinha verdadeira
paixdo. Quando acabei o magistério ja tinha certeza que o que eu queria
mesmo era trabalhar com a Educacdo Infantil.... sabe.... afinidade
mesmo!” (Boneca)

“Sou apaixonada por eles, sabe aquelas carinhas te olhando, so6
esperando o que vocé vai propor para eles... As vezes preciso me cuidar,
pois quando vé estou que nem crianga, olhando para eles e rindo, me
encantando com tudo que eles fazem, e as vezes até baguncga, dai para e
me lembro que sou professora”. (Foguete)

Andy Hargreaves (1995 apud FORMOSINHO, 2002) refere sua compreensé&o
do desenvolvimento do professor a finalidade, a paixdo e ao desejo. Nesse contexto,

esta a pessoa do professor como alguém que gosta e quer aprender.

“‘Aprendo muito com meus alunos, todo dia eles trazem coisas novas,
assuntos que eu nem imaginava, vejo os projetos com essa finalidade,
pesquisamos muito, e muitas vezes eu aprendo muitas coisas que eu ndo
imaginava”. (Telefone)

A motivacao/razdo para a docéncia como referéncia, como vontade de
fazer a diferenga e fazer diferente, foi outro item destacado. Interpretando os
achados do grupo focal da data acima mencionada, torna-se fundamental explicitar o

quanto um professor é capaz de “marcar” a vida de um aluno:

“Sempre tive uma educagédo, um ensino muito rigido por parte dos meus
professores, por isso ndo fago com os meus alunos o que meus
professores faziam comigo. Penso no que € bom para eles, em suas
necessidades”. (Boneca)
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“Tinha paixdo pela minha professora do primeiro ano, ela era estagiaria.
Eu era canhota, e sempre tive um sonho que a professora pegasse na
minha m&o como pegava na mao dos meus colegas, que me ensinasse
com carinho [choro]. Mas ela sempre me colocava no fundo da sala, e ali
eu ficava sem maiores atencgées [...] foi dai a minha maior motivagdo para
ser professora queria ser diferente para meus alunos”. (Foguete)

‘Ja para mim minhas professoras sempre foram referéncia de bons
professores, sempre amei muito elas. Sempre as encontrava no caminho,
levava flores e repartia meu lanche com elas [...] tanto que o me motivou
a ser professora foram estas referéncias”. (Telefone)

Com os relatos acima descritos, foi possivel verificar a incidéncia da relacéo
do professor como referéncia, seja ela positiva (relato da professora Telefone) ou
negativa, funcionando, neste caso, como meio de superagao, de transgressao
(relato das professoras Boneca e Foguete), ou seja, uma docéncia motivada pelas
“marcas” deixadas por outros docentes.

Ja a professora Caixa Magica relata que sua motivagao para a docéncia
encontrava-se na familia. Relatou ao grupo que via sua irma exercendo a docéncia

na Educacao Infantil e que ficava encantada.

“Eu trabalhava no comércio, ndo me via capaz de ser professora. Até
mesmo pelas condigdes financeiras, ndo poderia fazer magistério. Mas
minha irm& me ajudou a conseguir uma bolsa de estudos, o que permitiu
que eu realizasse o sonho de ser professora”.

“Eu também tive esta motivagdo na minha familia, minha mae e minha tia
sdo professoras de pré-escola, cresci neste convivio, entdo desde muito
nova sempre dizia que seria professora de pequenos também”.
(Canetinha)

A oportunidade de realizagdo de um concurso especifico para esta
modalidade da educagao foi o ultimo aspecto destacado. As quatro profissionais
que possuem vinculo efetivo salientaram que ha trés anos assumiram o concurso
publico municipal, o que permitiu que trabalhassem como professoras de educacao
infantil, realizando o periodo de estagio probatério na Escola pesquisada. Sobre

esse aspecto, a professora Canetinha destacou:

“Moro em Sé&o Francisco, levo mais de uma hora de énibus para chegar
em Taquara para trabalhar, mas sempre penso que este € meu concurso
e que tenho a estabilidade que sempre sonhei”.
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Chama atengdo que embora somente a professora contratada resida no
municipio de Taquara, as demais destacam a oportunidade de uma carreira estavel
com o concurso feito no municipio em questéao.

Nos relatos das interlocutoras acima mencionados, foi possivel perceber o
quanto a escolha profissional esta subjetivamente interligada com perspectivas,
desejos, sonhos, valores morais, familiares e até mesmo de superagao. A opgéao
também pode ser influenciada pelo meio em que o sujeito esta inserido e até mesmo
pelos anseios e expectativas de outras pessoas. No mesmo encontro focal, foi
possivel ouvir as docentes também com relacdo as suas motivagdées quanto a

formagao continuada. A professora Telefone destacou:

“Penso que o professor deve ir atras de cursos na sua area, deve estar
disposto a pagar por ele e ndo sé esperar pelos da Prefeitura’.

Nesse momento, Caixa Magica considerou:

“Para mim o problema é o dinheiro, quando os cursos sao pagos fico com
vontade de fazer, mas ndo posso, meu marido esta desempregado, entdo
a situacéo esta bem dificil la em casa!”

Nesse contexto, questionei-as sobre a formacao continuada que recebem
tanto pelo Espago Escola quanto pela Secretaria de Educacdo. As professoras
destacaram que a escola vem implantando iniciativas bem importantes para a

formacgao continuada:

“Temos a oportunidade de sentarmos juntas, no mesmo horario, para a
realizagdo da hora-atividade”. (Boneca)

Foguete reforca:

“Nossa! Como estes momentos sdo importantes, trocamos bastantes
ideias, discutimos situacbées dificeis que envolvem os alunos e
organizamos itens da rotina diaria da escola que precisam ser revistos,
compatrtilhar ideias ¢ sempre bom!”

Caixa Magica destacou que também se sente mais segura com os encontros

de planejamento, que ocorrem diariamente das 12h30min as 13h45min:
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“[...] Temos a oportunidade de sentar com a coordenacédo junto, dai tiro
sempre minhas duvidas quanto aos projetos e outras situagbes que
ocorrem no dia a dia’.

Outra oportunidade formativa planejada pela Escola, que auxilia as docentes

no processo de formagao continuada, sdo as reunides pedagogicas mensais:

‘Estes momentos sdo muito importantes, pois conseguimos nos reunir
com todo o grupo de professores e auxiliares da escola, as que trabalham
de manhé&, e as do grupo da tarde; € um momento para conversarmos,
planejarmos e também ha um espaco para que cada docente apresente
uma pratica pedagdgica que considere significativa, para compartilhar”.
(Boneca)

“Como chego quase 12h30min, meu horario, ndo consigo chegar antes;
dai fica dificil poder conversar e trocar com a professora do turno da
manha, entdo as reunibes mensais sdo bem importantes para isso, pois
posso conversar com minha colega de sala, trocar ideias, decidir sobre a
organizagdo do espacgo da sala [...]". (Foguete)

As demais professoras também concordaram com a importancia dos
momentos formativos oportunizados pela escola. Neste momento, é imprescindivel
retomar Novoa (2011) que propde que possamos partilhar de “culturas
colaborativas” no exercicio de nossas fungdes. O autor destaca as “comunidades de
pratica” que sao capazes de discutir ideias sobre o processo de ensino e
aprendizagem, elaborando perspectivas comuns sobre os desafios diarios. Nessa
perspectiva, torna-se fundamental que a Escola organize uma formagao continuada
que privilegie momentos de analise e reflexdo sobre a pratica, e que estes sirvam
para resolver “problemas” e encontrar “solugcdes” para os desafios da pratica dos
interlocutores daquele espacgo, movimento que, conforme pude perceber, a escola
em questado vem se empenhando em organizar.

Quando questionei as interlocutoras se percebiam outra oportunidade de

formagao organizada pela Escola, Canetinha destacou:

“No ano passado, a Escola organizou um curso de formagéo continuada,
onde ndos decidimos, nas reunibes, assuntos que queriamos aprender
mais, para serem trabalhados no Curso’.

Telefone e Boneca prosseguiram:
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“E mesmo... lembro que vieram profissionais bem qualificados nas areas
que solicitamos, foi um momento muito importante”. (Telefone)

“Também foi aberto para demais colegas das outras escolas infantis da
rede, entdo também foi bom por isso, tinha professoras com experiéncias
de outros lugares, o que ampliava as contribuicbes”. (Boneca)

As interlocutoras também destacaram que recebem formacdo continuada

organizada pela Secretaria de Educagédo (SMECE).

“Lembro que quando assumimos o Concurso a Secretaria organizou um
Curso de Formagdo com mais de 40 horas, com assuntos bem variados,
mas muito importantes. Teve até uma palestra com uma meédica sobre
primeiros socorros e sobre o uso de medicamentos na Escola. Claro, e
assuntos pedagogicos, também. Achei legal que as coordenadoras da
educacéo infantil apresentaram o Projeto de educacé&o infantil da rede,
muito importante, pois estavamos comegando”. (Foguete)

“Também organizam as Aberturas de ano letivo com profissionais
especificos para a educacgéo infantil, geralmente séo profissionais muito
qualificados”. (Canetinha)

“O que eu acho que vem mais ajudando na nossa formagdo sdo os
Grupos de Estudo por Turmas que a Secretaria organiza. A gente tem a
oportunidade, de forma bimestral, de nos reunirmos com os profissionais
da rede de educagao infantil, para debater assuntos, planejamentos,
trocar ideias. Por exemplo, ha o dia para os professores de bergario da
rede se encontrar, o outro dia sGo as de maternais, e assim por diante
[...]". (Boneca)

“Lembro que em um dos encontros fomos de Kombi conhecer as outras
Escolas, nossa como foi importante conhecer os outros Espacos; eu
chegava na minha escola motivada e com muitas ideias das outras
escolas que poderia adaptar para a minha realidade”. (Telefone)

‘“Este ano também foi muito importante os assuntos trazidos pelo
Proinféncia, nosso municipio foi o pélo de uma assessoria do Proinfancia,
parece que tinha parceria com a UFRGS/MEC, dai as coordenadoras iam
nos encontros e traziam os materiais para as nossa reuniées na Escola...
Nossa como veio materiais interessantes, videos, fotos ideias bem ricas
para contribuir com a nossa pratica”. (Boneca)

Assim, observa-se que a Escola, juntamente com a SMECE, vem implantando

dispositivos e praticas para a formacéo de professores, baseados na investigagéo de
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problematicas envolvendo a acédo docente e o trabalho escolar, o que contribui para
a constituicdo de uma docéncia para infancia.

Destaca-se, também, que dentre as singularidades de cada docente, ha uma
pluralidade que se revelou como predominante: a compreensao da profissionalidade
docente na educacao infantil como algo complexo, mas, com certeza, como uma
jornada de crescimento profissional, que permite olhar para a formagdo como um
processo, como um caminho. Essa caminhada se iniciou no curso de formacao
inicial (Magistério e Pedagogia), visto como uma primeira fase no “ciclo vital de
aprendizagem e desenvolvimento”. (FORMOSINHO, 2002, p. 74). O inicio de tal
percurso foi influenciado, sobretudo, por diferentes aspectos e motivacdes e
persistiu, apesar das dificuldades sentidas pelas interlocutoras, pelas experiéncias
motivadoras das praticas na educacéo infantil.

Aproximamo-nos, assim, de Spodek (1996 apud FORMOSINHO, 2002) e de
outros profissionais que rejeitam a separagcdo da formacéo inicial e da formagao
continua (ndo ha um “antes” e um “depois”), olhando para o desenvolvimento como
um processo ao longo de todo o ciclo da vida. Com essa compreensao, anuncia-se o
proximo subcapitulo, que ira destacar a influéncia do “territério pedagdgico” no
processo de constituir-se professor da infancia ao longo da vida pessoal e

profissional.

11.1 A INFLUENCIA DO “TERRITORIO PEDAGOGICO” NA CONSTITUIGAO DA
PROFISSIONALIDADE DOCENTE NA EDUCAGAO INFANTIL: MULTIPLOS
OLHARES E AS VOZES DAS PROFESSORAS

A composi¢ao de um modelo fisico com um corpo social faz com que se
passe a tratar da reciproca influéncia entre homem e o ambiente
projetando uma nova dindmica de ensinar. (FRANCA, 1994, p. 69).

E fundamental, para iniciar esta conversa, refletir sobre a citagao de abertura,
pensando que a composicao fisica inserida na composicao social de um espacgo e
de um “Territério Pedagogico” projeta e media ag¢des, dentre elas, a dinamica de
ensinar e aprender e, ainda, o que nesta pesquisa me aventuro a problematizar, a
maneira como o professor consegue se ler/ver como alguém que aprende e que se

forma nesse espaco definido, que é o seu territério.
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Acredito que pensar sobre as dimensdes que condicionam a organizagcdo dos
espacos e, mais do que isso, que condicionam 0 pensar sobre esses espagos sob o
ponto de vista de um “Territério Pedagdgico” e de um elemento formativo, ndo é uma
tarefa tao simples assim.

Nessa perspectiva, volto a reafirmar minha opg¢ao conceitual de compreender
0 espacgo de sala de aula como um “Territério Pedagogico”, sem querer me tornar
repetitiva, claro, mas por acreditar que tal escolha define, reafirma e potencializa as
relagdes que se estabelecem nesse espaco. “O ambiente €, por si mesmo, um
educador(a) tanto das criangas como dos adultos”. (FORNEIRO, 1998, p. 241). Mas
para isso acontecer, € necessario que muitos aspectos sejam levados em
consideragao na organizagdo do espaco. Além dos ja destacados, € importante: a
organizacéo fisica da escola (macrocontexto) e da sala de aula (microcontexto); os
modelos pedagodgicos (educativos); os elementos pessoais (professores/alunos/
familias); o planejamento didatico; e os métodos utilizados pelo professor.

O professor tem um papel muito importante na organizacdo dos espacos, dos
seus “Territorios Pedagdgicos”, a saber: analisar a estrutura da sala, do mobiliario e
dos arranjos; estabelecer tipos de atividades que seréo realizadas nos diferentes
espacos; prever em que momentos da jornada os ambientes serdo utilizados e quais
serdo usados simultaneamente; determinar os espacos que serao utilizados para
exposi¢coes, como painéis e murais. Forneiro (1998) destaca que o docente é
responsavel por planejar e organizar seu espago, por concretizar as intengdes
educativas e os métodos de trabalho, por observar, avaliar e modificar. O autor
ainda estabelece e conceitua as dimensdes que circulam/interferem no ambiente
escolar e, aqui, vou analisa-las sob a compreensdo desse espago cCoOmo um
“Territorio Pedagogico”.

A primeira é a dimenséo fisica, que esta intimamente relacionada com o
espaco fisico, ou seja, a sala de aula, os espagcos anexos, as condigcdes
materiais/estruturais (pisos, janelas, elementos decorativos) e, ainda, a distribuigdo
do mobiliario no espaco. No encontro de grupo focal realizado no dia 03/10/2013, as
professoras Telefone e Caixa Magica destacaram essa dimensdao como um

elemento dificultador da organizagao do seu territério pedagogico:

“O espaco fisico sempre é um problema, por mais que as nossas salas de
aula ndo sejam tao pequenas, fica dificil pensar neste espago como
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espaco de atividade, de sono.... as vezes é necessario fazer escolhas: ora
isso, ora aquilo...”. (Telefone)

“Também acho minha sala de aula muito pequena para o numero de
alunos que tenho ali (18 alunos) e a idade deles (2 anos) parece que eles
requerem uma Sala maior, fico com a impressdo que estdo sempre se
esbarrando”. (Caixa Magica)

A professora Boneca concordou, porém a professora Foguete destacou:

“Eu ja ndo tenho este problema, pois minha sala é enorme. Mas, com
certeza, escolhas do que privilegiar neste espaco temos que fazer a todo
0 momento”.

Saliento que nas minhas observacdes no diario de campo esse item sempre

foi visualizado como um fator de destaque da Escola.

‘Ja realizei observagcbes em trés turmas e um dos aspectos que me
chamou atengdo é o espaco fisico, as salas ndo sdo enormes, exceto a
do Pré A que é muito grande, mas sdo bem arejadas; também possuem
cortinas para evitar a claridade em excesso para a hora do sono; o piso é
adequado e ha banheiro e trocador em todas as salas, o que facilita o
acesso das criangas. O espaco fisico é acessivel, o que se percebe é que
foi planejado para as criangas pequenas”. (Registro do Diario de Campo
da autora, 10/08/13).

Anuncia-se, assim, a dimenséo funcional, a qual corresponde a forma como
se dara a utilizacdo desse espago, ou seja, como a sala estara fisicamente
organizada com materiais e objetos, a fim de favorecer ou ndo a autonomia das
criangas. Na verdade a forma fisica, ou seja, como o espago € organizado é que vai
apontar a sua funcionalidade. Pode-se observar, na maioria das salas de aula, uma
polivaléncia na organizagao fisica do espago, com tapetes, canto de jogos, canto da
musica, biblioteca, casinha e mdveis acessiveis as criangas, convidativos para o seu
uso. Ficou visivel que nas salas de aula em que a polivaléncia predominava, a
acaol/interacdo das criancas se dava em uma perspectiva mais aberta, autbnoma,
espontanea. Ja na estrutura com espagos, onde a organizagdo por “arranjos
espaciais” ndo predominava (modelo de uma das salas observada), as interagdes e
a propria organizagédo do brincar entre as criangas acontecia em outra perspectiva,
uma vez que utilizavam as cadeiras para criar seus espacos, ficavam perguntando a

professora se “podiam” pegar os brinquedos e usavam o chao como suporte.
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Figura 18 — Criancgas interagindo em diferentes perspectivas espaciais

Fonte: Arquivo pessoal da autora

A dimensdo temporal destacada por Forneiro vai definir o tempo das
diferentes atividades, mas aqui, em especial, prefiro utilizar o conceito de “situacdes
de aprendizagem” proposto por Junqueira (2006, p. 49). Escolho esse conceito,
provocado nas aulas do professor/autor Gabriel Junqueira, em detrimento ao
conceito de atividade, usado por Forneiro, pois as “situa¢gdes de aprendizagem”
estdo relacionadas na Escola Infantil ao emprego de um curriculo por Linguagens,
nesse caso, “Geradoras”, e ndo por atividade, como ja destaquei em capitulos
anteriores. E, ainda, porque o autor, ao formular esse conceito, reafirma a Educacao
Infantii como um espago e tempo de aprendizagem entre criangas e adultos,
intermediados pelo mundo. Mas voltando a dimenséo temporal, ela significa, de fato,
organizar o tempo para que as criangas possam realizar diferentes “situacdes de
aprendizagem”, de forma prazerosa, de maneira ndo t&o “rigida e controlada”, mas
também nao tao “aberta e passional’. (HORN, 2013). O tempo precisa ser vivido e
organizado para que as criangas estabelecam suas relagdes de forma agradavel.

A dimensao acima descrita preocupa muito os professores. Na reunidao do

grupo focal do dia 30/09/13, as docentes destacaram:

“Penso que os horarios marcados e rigidos sGo um grande problema,
quando vejo ja esta na hora do lanche, muitas vezes temos que parar
tudo o que estamos fazendo para ir para o refeitorio, e em seguida ja é a
Janta. E quando percebo as criangas ja comegam a ir embora”. (Foguete)

“Penso que pelo menos o lanche, que neste horario € sempre frutas
variadas, podia vir para sala, dai os alunos podiam ir lanchando, enquanto
outros terminavam suas produgdes/brincadeiras. E também né&o sei se
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daria certo, mas dai néo ficaria aquele horario rigido [...] tal hora é hora do
lanche da turma tal. Enfim é uma ideia!” (Boneca)

“Nédo sei se funcionaria, pois tem toda a questdo da higiene, levar
alimentos para a sala [...] ndo sei néo”. (Canetinha)

“E, mas uma coisa é certa que estes horarios precisam ser repensados,
pois como tenho os pequenos (2 anos) sempre preciso apressa-los para
comer, porque logo vem a outra turma, ndo acho isso correto!” (Caixa
Magica)

Percebe-se que nesse momento o grupo ficou dividido com relagcédo a ideia
langada por Boneca, mas era unanime, no olhar das interlocutoras, que algo
precisa ser pensado para que ndo sejam tao rigidas as organizagbes com relagao
ao tempo.

Outro fator relacionado ao tempo e destacado pela professora Canetinha,

também precisa ser refletido:

“Nossas criangas estao vivendo vida de adulto, com compromissos de
horérios, muitas vezes ficam mais de 12 horas nas escolas infantis.
Tornam-se mais regradas que a gente, pois para tudo precisam pedir a
autorizagcdo de um adulto se podem fazer isto ou aquilo, até para comer e
beber precisam autorizagdo’.

Perante essa fala, ndo me contive, e trouxe para o grupo a seguinte reflexao:

“Diante da contribuicdo da professora Canetinha, o que nds, professores,
podemos mudar nessas relacbes que se estabelecem na Escola Infantil?”

A professora Boneca imediatamente destacou:

“Acredito que podemos pensar em estratégias para que as criangas
tenham mais autonomia e possam ser mais felizes durante o tempo que
passam na Escola’.

A mesma docente prosseguiu falando que ha, sim, pontos em que as criangas
nao precisam pedir sempre o consentimento dos adultos para realizar suas agoes,

como por exemplo, no que diz respeito a saciar suas necessidades fisioldgicas:

“‘Meus alunos vao e voltam do banheiro sem minha permissdo, assim
como tomam agua sempre que tém sede, deixo em acesso’.
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Telefone acrescentou:

“Os meus também tém esta autonomia, mas me avisam para eu saber
onde estao’.

As demais professoras ndo argumentaram, somente concordaram com as
ideias expostas nessa rodada da conversa.

A Ultima dimensao apresentada por Forneiro (1998) é a dimenséo relacional,
que se refere as diferentes interagdes que se estabelecem dentro desse “Territdrio
Pedagogico”. Tais relagdes estdo ligadas as diferentes formas de acesso aos
espacos, (livre; sob a ordem do professor/relacbes de poder; combinagdes que se
estabelecem nesse grupo; diferentes agrupamentos) e a participagdo do professor
nos diversos momentos/espacos (se sugere, participa, controla, observa).

Nas observagdes realizadas foi possivel visualizar, em muitos momentos, os
professores estabelecendo relagbes de cumplicidade e de interacdo com as
criangas, seja em jogos e brincadeiras, em situa¢des de aprendizagem dos projetos
ou nas multiplas vivéncias desse “cotidiano” de possibilidades que é a Educacao
Infantil. Acredito que quando um profissional da Educagao consegue se sentir “mais
um no grupo” (HORN, 2013) sua atuacéao frente as interagbes e aprendizagens se
constitui em outra perspectiva relacional.

No dia a dia das interagdes com os grupos observados presenciei diferentes
manifestacdes relacionais: interagdes adultos/criangas e entre pares, as quais, em
muitos momentos, acontecem regidas por alegria, encantamentos, amizades,

companheirismos, ah..., e é claro, por conflitos.

Figura 19 — Relagbes adultos/ criangas

Fonte: Arquivo pessoal da autora
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Figura 20 — Relagdes entre pares

Fonte: Arquivo pessoal da autora

Compreender que todas essas dimensdes caminham juntas,
constituindo/influenciando esse “Territorio Pedagogico”, na medida em que uma
depende da outra e, de certa forma, uma condiciona a outra, € um intento
necessario. Até o momento, com os dados obtidos na interpretagdo dos achados, ja
estd claro e muito bem definido o quanto a (re)organizagdo do espago pode

potencializar/ou estagnar as aprendizagens infantis.

Isto é, quanto mais esse espaco for desafiador e promover atividades
conjuntas, quanto mais permitir que as criangas se descentrem da figura do
adulto, mais fortemente se constituira como parte integrante da agéo
pedagdgica. (HORN, 2003, p. 20).

Nessa perspectiva de tornar o espago parte integrante da agao pedagogica e
um elemento que pode auxiliar na constituicdo da profissionalidade docente na
educacéo infantil, busquei vestigios, pistas e constatagbes em campo empirico que
pudessem ajudar na compreensao de

“Como o “territério pedagogico” pode se transformar em um elemento
constituidor da profissionalidade docente na Educacao Infantil?”

O grupo focal funcionou como uma oportunidade riquissima de escutar as
professoras e suas hipoteses acerca da compreensao do conceito de “territério
pedagogico” e da formacgao nesse espago definido.

No dia 03/10/13, trabalhei com inumeras imagens de espagos na Educagéo
Infantil, contemplando “diferentes arranjos espaciais” e, em um dos
questionamentos, propus que as docentes pensassem no conceito de territdrio e 0
que tal concepgao propde/sugere quando falamos da “nossa sala de aula”. A

professora Canetinha, no mesmo momento, destacou:
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“Néo imagino este conceito para a sala de aula, pois lembro dos animais,
‘territério de animais”. Lembro quando falamos que o0s cachorros
demarcam seu territorio pelo xixi’.

As outras professoras comentaram:

‘Ja eu analiso territério no sentido de apropriagdo de algo que é meu”.
(Caixa Magica)

“Imagino territorio como um espago apropriado, meu espacgo; sinto que
estou segura ali”. (Foguete)

A professora Telefone continuou:

“E [...], olhando por este ponto de vista, minha sala é meu territério
mesmo, pois ali me sinto bem, me sinto sequra, me sinto feliz, na verdade
me sinto em casa’.

Na sequéncia, questionei-as sobre que elementos/fatores estdo relacionados
com o “territério pedagogico” e que podem influenciar em seu processo formativo.

A primeira perspectiva surgida foi a da docéncia compartilhada. Foi
unanime entre as educadoras o quanto a docéncia que compartilham com outros

professores pode influenciar em sua formagao:

“As vezes eu tinha pensado em um fato, por exemplo, que aconteceu com
as criangas, sobre um olhar, ela as vezes me faz ver de outra forma; ou
ainda, na construgdo de atividades, ela sempre tem algo a me sugerir
para acrescentar em meu projeto. Diariamente conversamos sobre o
como esta sendo as aulas, na verdade, avaliamos consecutivamente,
pensando nés duas no que pode ser diferente”. (Boneca)

“‘Na verdade também penso dessa forma, mas as vezes essa docéncia
compartilhada gera atritos, pois nhem sempre pensamos e concordamos
com a mesma coisa”. (Telefone)

Refletindo sobre o primeiro fator apresentado pelas professoras Boneca e
Telefone, saliento que a divisdo da docéncia ou a docéncia compartilhada é uma
peculiaridade da acdo docente na Educacao Infantil, pois a maioria dos profissionais
que atuam na primeira infancia trabalha nessa perspectiva em decorréncia da idade
das criangas, do numero de alunos, etc., 0 que n&o ocorre nas outras modalidades

da educacgdo. Tal caracteristica, ao mesmo tempo em que auxilia na formagao
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docente, pode também gerar conflitos e tensdes, de acordo com a visdo e a maneira
de ser de cada professora. Novoa (1992, p. 15), em analise sobre as formas de “se
sentir e ser professor”’, mostra que a construgédo da identidade docente “¢ um lugar
de lutas e conflitos, € um espacgo de construgao de maneiras de ser e de estar na
profissdao”. O autor destaca, ainda, que o profissional atravessaria uma tripla
trajetéria: de adesdo a um conjunto de principios e de valores; de ag¢do, ao
selecionar formas de agir, como decisdes de foro pessoal e profissional; e de
autoconsciéncia na reflexao sobre a prépria agao. Portanto, a divisdo desse espaco
(territério) com outros profissionais talvez exija um tempo de amadurecimento
profissional.

Nesse caminho de reflexdes, € de suma importancia o olhar entre pares, que
precisa ser exercitado em diferentes contextos internos e externos a sala de aula;
nesse sentido, destaco o segundo aspecto salientado pelas professoras, que é o

olhar e a atuagado da coordenagao pedagogica.

“As vezes elas entram em sala e observam nossa acdo, nos questionam,
e, em muitos momentos, estdo certas, é que parece que quem esta ali
dentro do contexto ndo consegue ver as varias formas de agir ou até
mesmo de resolver situagbes”. (Telefone)

“O fato de estarem dispostas nas horas atividades também nos auxilia
muito, pois em muitos momentos temos duvidas e precisamos de apoio’.
(Caixa Magica)

“No inicio eu estranhava a presenca delas nas salas nos observando, ndo
era acostumada com isso, mas depois entendi que assim elas podiam nos
orientar melhor, pois elas observam na pratica como estamos atuando”.
(Canetinha)

O grupo salientou a importancia de um trabalho intencional e préximo a
pratica, por parte da Coordenagdo Pedagdgica, para aprimorar ainda mais a
docéncia na Educacéo Infantil.

Ludke e Boing (2004, p. 1174) destacam o papel do contexto institucional no
processo de socializagcdo/formacdo dos professores: “[...] ndo se pode falar de
profissionalizacao docente sem se referir ao estabelecimento de ensino”. Segundo
os autores, embora os professores atuem dentro de um sistema regulado pelo
estado, que estabelece normas e impde limites a autonomia, cada escola € um

microcosmo onde interagem professores, alunos, funcionarios e pais. Tais
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interacdes institucionais influenciam a atuacao dos profissionais que ali trabalham.
Na constituicdo desse ambiente, os aspectos relacionais e afetivos apresentam-se
como fundamentais.

O fator relacional como oportunidade de crescimento e de formag¢ao no
territério pedagoégico, que inclusive ja foi mencionado neste capitulo, volta a ser
potencializado no grupo focal como um aspecto destacado pelas professoras. A
forma como a docéncia é vivida e significada no espaco escolar relaciona-se com as
possibilidades de participagcdo nas decisbes da escola, com a valorizacdo do

trabalho e com a autonomia no exercicio profissional. As professoras salientam:

‘Dia a dia a gente se forma, nas relagbes com as criangas, com a equipe
de professores, funcionarios, pais”. (Telefone)

“Hoje olho para a minha pratica, quando entrei na Escola, na verdade olho
para tras e penso: - Meu Deus! Como cresci! Como melhorei! Realmente
€ na pratica diaria que nos tornamos professores melhores”. (Foguete)

Acrescenta a professora Boneca:

“Com o tempo tu vais te constituindo professor diariamente, acredito que
€ na busca pelo fazer e ser melhor”.

A expressao “ser melhor” retoma a importancia da escolha conceitual de
profissionalidade docente, sendo relevante trazer tal concepcao a discusséao,
pois, apesar de ja destacada ao longo texto, ficou, agora, explicita na voz da
professora.

Segundo Ludke e Boing (2004), a constituicado da profissionalidade docente
que tem como referéncia os contextos e processos envolvidos na constituicdo do
ser professor. Esse conceito tem alcancado destaque por sugerir uma nova
perspectiva na abordagem da profissdo docente. Ressaltam os autores que a
analise do trabalho docente, no ambito da profissionalidade, implica considerar os
educadores como atores sociais que constroem, a partir dessa atividade, sua vida
e sua profissao.

Analisando o conceito de profissionalidade sob o viés apresentado pelos
autores, € possivel compreender que o professor pode formar-se professor nas
interacbes/relagdes que estabelece entre pares e com seus alunos, observando,

interagindo e refletindo sobre as possibilidades e limites da sua agéo.
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Cabe ainda referir, de acordo com Forster (s/d), que os atos de ensinar e
aprender supdem trabalhar com seres humanos e para seres humanos. Logo, a
docéncia n&o pode ser definida somente como um trabalho cognitivo, baseado no
tratamento de informagdes diversas. Acredito mesmo que é o contexto do trabalho
interativo cotidiano que permite compreender as caracteristicas cognitivas
particulares da docéncia. Enfim, ensinar “[...] € agir dentro de um ambiente
complexo, [...] impossivel de controlar inteiramente [...] a interacdo em andamento
com os alunos € portadora de acontecimentos e intengdes que surgem da atividade
ela mesma [...]". (TARDIF; LESSARD, 2005).

No que diz respeito a perspectiva relacional, a professora Telefone também

salientou que esse € um ponto de conflito no seu dia a dia:

“Este ano divido sala com uma professora muito dificil, tudo o que eu fago
ndo esta bom, arrumo a sala de um jeito e ela vai la e troca; tenho
conflitos quase que diariamente com ela”. (Telefone)

A docente Caixa Magica acrescenta:

“Eu concordo, se ndo sentar com a professora do turno da manha muito
tempo antes para planejar e definir, ndo funciona, ela acaba tirando tudo
que organizei’.

O “desabafo” das professoras mostra que ha tensdes, sim, oriundas desse
territorio pedagogico que, na verdade, marcam a disputa por “ganhar espaco”, por
garantir escolhas e preferéncias nesse territdério que, muitas vezes, na educagao
infantil, &€ compartilhado.

Outro item destacado pelo grupo foi o de organizagao e reorganizagcao do

arranjo espacial.

“Quando vejo minha sala ou percebo que as criangas ja ndo estéo
interagindo com os objetos de cada “cantinho”, analiso que é hora de
mudar’”. (Boneca)

“Sento com meus alunos e decidimos o que podemos privilegiar na nossa
sala, que espagos eles gostariam que tivesse, depois vamos
(re)construindo [...]". (Foguete)

“Tem espagos que sdo mais fixos para mim, como a casinha, cantinho da
leitura, aos quais vou acrescentando elementos, mudando objetos |[...]
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mas tem outros que crio com as criangas no decorrer dos projetos, dos
assuntos que véo surgindo”. (Telefone)

“Também fago assim”. (Caixa Magica)
“You criando quando consigo”. (Canetinha)

E importante salientar que, segundo Forneiro (1998), o espaco e os
elementos que o configuram constituem, em si mesmos, recursos educativos, e
constam como tais do projeto de formac&o do professor(a). Acredito que a
concepcgao apresentada pela autora de ver o espaco como um elemento formativo
ainda nao é percebida por alguns docentes que atuam na primeira infancia, na medida
em que muitos ndo conseguem olhar sob tal ponto de vista a sua formacao.
Entretanto, quando os educadores conseguem compreender essa dimensdo (como
mostram alguns indicios apresentados pelas interlocutoras), tomando o espago como
um elemento que os pode constituir enquanto professores(as), realmente os
resultados apresentados sado bem significativos.

As docentes relataram que ha dois anos participam de um projeto de formacgéao
continuada, ofertado pela rede municipal, sobre a importancia da (re)organizacéo dos

espacos:

“‘N6és mesmos temos autonomia de refletir nossa pratica e nosso espago”.
(Boneca)

“‘Somos auxiliadas pela coordenacdo pedagogica, dai fizemos uma
espécie de diagnostico da nossa sala, discutimos concepgbes de crianga
e educagdo infantil, analisamos, com o grupo de professoras, na
SEEDUC, experiéncias e formas de ver a crianga e a educacgdo infantil
(videos, visitas a outras escolas), oportunizados pela Escola e pela
SEEDUC, dai conseguimos refletir nossas teorias para melhorar a
pratica”. (Telefone)

‘Essa maneira ajuda muito, pois ndo é simplesmente organizar a sala
diferente, temos que mudar nossa forma de trabalhar e nossa postura
enquanto professores, caso contrario ndo funciona”. (Caixa Magica)

“E verdade, lembro que quando assumi meu concurso aqui, hdo tinha
trabalhado ainda com a educacéo infantil, dai eu queria arrumar a sala e
trabalhar como eu trabalhava no ensino fundamental, entdo a
coordenadora ia na minha sala, me dava ideias, mas nao adiantava.
Enquanto ndo comecei a formagdo continuada mesmo, com leituras e
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reflexées, ndo conseguia mudar minha pratica, hoje me vejo bem mais
seqgura e atuando melhor com os pequenos”. (Canetinha)

Nota-se, com os relatos das interlocutoras da pesquisa, que é no processo de
olhar para o préprio trabalho e para o trabalho dos outros que surgem alternativas de
organizacdo do espago e de constituicdo da profissionalidade docente. Os
profissionais de educacdo infantil, quando compreendem essa questao,
imediatamente se colocam na posi¢céo de atores, propondo inovagdes e revisao da
sua atuagdo, com a competéncia e adequacdo que somente é possivel aos que

estdo imersos na pratica com a infancia.

“Também me sinto tdo mexida e motivada com esses encontros de grupo,
esses que vocé esta organizando, que quando saio desses momentos,
chego na sala e ja vou pensando em novas reorganizagées dos espagos”.
(Foguete)

‘Eu também, quando vi aquelas imagens de organizagbes espaciais
diferentes pensei, ndo estou no caminho, mas dai pensei, acho que estou
sim, so falta sempre mais ideias para melhorar minha pratica”. (Telefone)

“Esses encontros sdo sempre importantes para pararmos e pensarmos a
nossa pratica”. (Caixa Magica)

Nessa perspectiva, o crescimento € compreendido como “integracdo dos
ganhos das criangas e dos adultos”. (FORMOSINHO, 2002, p. 78). As educadoras
construiram outra compreensdo para o significado educacional do espago e
ganharam competéncias de realizagdo nesse sentido, integrando tais aquisigdes
com sentimentos de bem-estar sobre o contexto em que investiram, em que se
empenharam, referindo tudo isso a si mesmas e as criangas, simultaneamente. A
ideia de compreender que o “Territério Pedagdgico” pode auxiliar no processo de
constituir-se enquanto professor da primeira infancia, deriva dessas reflexdes.

No encontro do grupo focal do dia 08/10/13, solicitei que as professoras
trouxessem para o grupo de discussao algum objeto do seu territério pedagogico e
que destacassem o porqué da escolha, tentando estabelecer alguma relagdo entre o
material e a constituicdo da sua profissionalidade na educacao infantil. Reitera-se
qgue o objeto escolhido por cada docente nomeia e diferencia, aqui, carinhosamente,

as interlocutoras da pesquisa.
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“Eu trouxe este foguete, porque a construgao dele partiu das ideias dos
alunos, através do encontro anterior do grupo focal, no qual falamos em
ouvir nossos alunos, fiquei tdo mexida, que cheguei na sala e me dei
conta que teria que escuta-los mais para a organizagdo dos cantinhos da
sala, e este foguete foi “ideado” por eles. A relagao que ele tem na minha
constituicdo enquanto professora € a importancia de ouvir os alunos, a
importéncia de proporcionar momentos em que eles opinem, pois eles
sdo os agentes da aprendizagem”. (Foguete)

“O telefone, entre outros objetos, é uma forma de imitar a realidade ou o
dia a dia de adultos que fazem parte da vida das criangas. Acredito que
consigo me ver nas criangas, nas agdes que estabelecemos, sabendo
que fago parte da vida delas”. (Telefone)

“A boneca propicia a relagdo com o ludico, em especial com o faz de
conta; relagbes que se estabelecem entre a professora e as criangas,
trocas reciprocas, em que ambos aprendem um com o outro. Este objeto
também faz parte do cantinho da casinha, que tanto meninas como
meninos frequentam, é um espago que desperta atencao e criatividade”.
(Boneca)

“Escolhi a caixa magica porque trabalho com este objeto quase todos os
dias. Coloco-a no meio da roda e eles ficam esperando o que vai sair de
dentro dela. Eu acredito que desperta o interesse, a imaginagdo e a
criatividade dos alunos. E me ajuda a dar autonomia nas atividades
propostas, pois eles participam com muita espontaneidade”. (Caixa
Magica)

“Escolhi a Canetinha porque ainda me sinto presa ao Ensino
Fundamental, mas sinto que ja estou bem melhor [...] tenho vontade, e sei
que o tempo e as formagdes me ajudarao a ser uma professora melhor de
educacéo infantil”. (Canetinha)

Analisando os relatos das interlocutoras, & possivel perceber o quanto a

constituicdo da profissionalidade docente na infancia implica escuta, multiplas

relacbes e disposicdo para aprender. Nesse percurso trilhado, esta definida a

possibilidade de o professor formar-se diariamente em suas agdes, (re)construindo

0s arranjos espaciais desse espago definido, que € o seu territério, e buscando

pensar o quanto esse espagco pode constituir-se e auxiliar em seu processo

formativo enquanto Educador e, ainda, o quanto pode transformar-se em um

importante parceiro pedagogico.

Dando continuidade, apresento o ultimo aspecto trazido pelas professoras,

que € a participacao dos pais. Durante os encontros, as educadoras destacaram o
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quanto a participagao dos pais e das familias pode contribuir com o processo de

formagao docente:

“E muito importante quando eles participam, elogiam ou até mesmo
critcam nosso trabalho, ja refleti acées e até mudei metodologia motivada
por contribuigbes de pais”. (Telefone)

“Eles também contribuem enviando materiais para oS nossos projetos, e
auxiliado seus filhos nas pesquisas”. (Boneca)

“Eu ja fiz projetos em que, inclusive, eles apresentaram suas profissées
para as criancas. Na verdade as criangas adoram quando seus pais
participam ativamente, ficam muito motivadas”. (Caixa Magica)

Com os relatos das interlocutoras, percebe-se o quanto as familias
contribuem/ou influenciam no processo formativo do territério pedagdgico. E
necessario retomar, nesse contexto, o que Formosinho (2002) designa como a
profissionalidade docente das educadoras de infancia baseada em uma “rede de
interacdes alargadas”, expressao ja evidenciada ao longo do texto, mas que aqui
ganha for¢ga na medida em que, na voz das professoras, ganha destaque. De fato, a
educacédo na/para a infancia requer de seus profissionais uma integragdo dos
servigos para as criangas e suas familias, alargando, assim, o ambito das interagdes
que os docentes desenvolvem, ampliacao esta que deve ser aqui compreendida
como contribuicdo para o processo formativo desses educadores. Penso que as
capacidades de interagdes, desde o interior do “territério pedagogico” até aquelas
que se estabelecem com demais parceiros e sistemas, sao indispensaveis para os
profissionais que atuam com a educacao infantil.

Acredito fortemente na influéncia do “territério pedagoégico” como um espago
formativo privilegiado. Falo aqui de uma formacéo que faga sentido para quem a
vive; refiro-me a experiéncia de cada um e de todos, vivida como experiéncia de

efetiva formacao, de efetivo desenvolvimento pessoal e profissional.
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12 UM CAMINHO DE VOLTA PARA CASA: REFLEXOES FINAIS

Concluiremos apresentando o desenvolvimento profissional das educadoras
de infancia como um processo que se projeta da sala de atividades para os
contextos comunitarios e para o mundo [...]. (FORMOSINHO, 2002, p. 42).

Tornou-se necessario abrir as reflexdes conclusivas com a citagdo acima
descrita, ja que no fragmento a autora procura dar énfase as dimensbes da
construcao da profissionalidade docente na educacgao infantil, possibilitando pensar/
olhar e problematizar essa caminhada formativa “da sala para o mundo”, ou seja, de
microcontextos para macrocontextos de formacdo. E importante ressaltar que em
nenhum momento discordo ou me oponho as consideragbes apresentadas por
Formosinho, até porque a referida autora é fonte de embasamento tedrico da
dissertagao. Convido, agora, o leitor que me acompanhou até o presente momento,
para que fagcamos também o movimento contrario, olhando para a formacdo dos
profissionais que atuam com a educacao infantil como “um caminho de volta para
casa”, analisando a formagdo desses educadores “do mundo para o territério
pedagogico”. Convido a olhar e problematizar os processos formativos passando
dos macrocontextos que envolvem a formagdo para o microcontexto, que neste
estudo, em especial, olhou para a sala de aula do profissional da infancia,
compreendendo-a enquanto um “territério pedagdgico”, que influencia o processo
formativo docente.

Nas primeiras escavagdes, em pesquisas bibliograficas, busquei achados,
“ditos e escritos” que destacaram a caminhada histérica da Educacéo Infantil até a
sua insercdo como primeira etapa da educagao basica, em 1996. Foi a partir desse
periodo que se passou a considera-la uma modalidade da educacido basica,
exigindo-se, dessa forma, profissionais com formagéo para atuarem com as criangas
da primeira infancia. Por falar, em infancia, continuei “minha procura interessada”
analisando o conceito de infancia e a sua evolugado nos contextos histoérico, politico e
social, os quais, hoje, visualizam, destacam e evidenciam o protagonismo infantil
como centro dos processos de ensino e aprendizagem. O conceito de espago, nao
abrangendo apenas os aspectos fisicos, mas questdes que envolvem as relagdes
estabelecidas por ele e pelos sujeitos que o compde, também serviu como uma mola
impulsionadora para dar continuidade as analises e interpretagbes dos achados do

campo empirico. Pensar na organizagao do espaco e na forma como ele esta sendo
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estruturado para qualificar a aprendizagem infantil implicou entendé-lo como parte
integrante do processo de ensinar/aprender/desenvolver/crescer na Educacgéo
Infantil. Esses fatores relacionam-se entre e si, tornando as especificidades do
espaco da sala de aula motivo de conhecimento e reflexdo, dados também
revisitados nas obras de autores da pedagogia classica que pesquisaram tal
influéncia.

Tentando compreender melhor os conceitos de espacgo e territério, busquei,
na pesquisa, entender diferengas e aproximacoes estabelecidas e provocadas por
ambos, dialogando com tais descobertas. Nessa reflexao lancei, a fim de comprovar
e problematizar sua existéncia, o conceito de “territério pedagogico”. Para efeito a
ser compreendido, o “Territério Pedagogico” foi aqui apresentado como um espago
de relagbes pedagodgicas vivenciadas no ambiente de sala de aula, com seus
arranjos organizacionais definidos, a fim de entender como ele pode constituir a
profissionalidade docente do professor da Educacao infantil.

Também busquei analisar, sob o ponto de vista de diferentes autores, os
conceitos de formacao, professoralidade e profissionalidade docente, a fim de
subsidiar minha opcédo e tornar claras as peculiaridades da constituicido da
profissionalidade docente na Educacdo Infantil. Minha pesquisa evidenciou o
desenvolvimento profissional como um processo, como uma caminhada que ocorre
ao longo de todo o ciclo de vida e que envolve “crescer, ser, sentir e agir’.
(FORMOSINHO, 2002, p. 42).

Imersa no campo empirico, procurei, mediante estratégias como observacgoes,
leituras de imagens e grupo focal, dados que pudessem dar indicios de respostas ou
esclarecer as minhas inquietagbes, que objetivavam responder essencialmente:
Como o “territério pedagoégico” pode se transformar em um elemento
constituidor da profissionalidade docente na Educacao Infantil? Quais as
concepgdes de infancia que permeiam a pratica docente e as propostas
pedagogicas das Escolas Infantis? Como os professores concebem e organizam o
tempo e os arranjos espaciais das salas de aula de Educagéo Infantil? Como os
espacos, ambientes, salas de aula (ou de multiplas atividades) podem ser
compreendidos como elementos formativos? O que os profissionais da Primeira
Infancia compreendem como territorio? Como os professores constituem a

profissionalidade docente na Educagao Infantil?
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Nessa perspectiva, com os indicios encontrados, constatei que a maioria das
educadoras que participaram desta pesquisa vem compreendendo a importancia da
crianga ser considerada o “centro do planejamento curricular”, a protagonista do
préprio processo de aprendizagem. Foram pertinentes as colocag¢des sobre o fato de
que o educador deve ser ao mesmo tempo responsavel e afetuoso ao lidar com as
criangas, pois, dessa forma, estara construindo e proporcionando a elas a autonomia
e o direito de vivenciarem de maneira prazerosa a infancia. O “direito de viver a
infancia” foi um item muito debatido e defendido pelas professoras, visto as novas
exigéncias da sociedade contemporanea, que pressupdem, muitas vezes, que as
criangas permanegam na escola durante uma extensa carga horaria, que pode
chegar a doze horas diarias. A infancia, nessa perspectiva, de acordo com as
docentes, precisa ser repensada, através do questionamento de como a Escola
Infantil podera oferecer e garantir a crianga o direito de viver, de fato, a infancia. No
debate, as interlocutoras destacaram que ja& vém realizando um trabalho que
possibilita a interacdo ativa da crianga no espago da sala de aula, a fim de que o
ambiente possa ser reestruturado e reorganizado constantemente de acordo com os
interesses do grupo. Os dados ainda revelaram que o espago ndo se mantém
estatico, pelo contrario, é reinventado e transformado a cada dia para registrar as
experiéncias de seus sujeitos.

No que se refere aos arranjos espaciais, € perceptivel que as docentes ja
trabalham na perspectiva de que o espago precisa possibilitar a livre escolha e o
facil acesso das criangcas aos materiais e brinquedos que compdem a sala de aula,
sendo constante a sua (re)organizagao em fungao das proprias criangas e de seus
interesses, que estdo também em constante mudanca. Ah, e é claro que aqui nao
trago novamente a pauta o “caso das cortininhas”, vou dizer que temporariamente
aceitei as explicagcbes que me foram oferecidas. Entretanto, de acordo com os
achados, fagco questdo de considerar o quanto € importante construir com o grupo
docente as concepgbes de educacdo infantil/tempo/espago na perspectiva de que
elas precisam estar bem trabalhadas no Projeto da Escola como um todo, pois,
segundo os dados analisados, ndo sera apenas a mudanga fisica no espago que
fara a diferenga na pratica pedagdgica, mas sim a mudanga no espago atrelada a
uma alteragdo e internalizagdo de concepgbes que podera mudar uma cultura
formativa, o que, conforme compreendo, se da ao longo do processo de vida e de

formacao.
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Assim, de acordo com a interpretagcdo dos dados analisados, € importante
que as criangas convivam em sala de aula com todas as linguagens possiveis, as
quais possibilitam que os sujeitos interajam e tenham contato com as inumeras
manifestacdes culturais e que se interessem pelo amplo universo de conhecimento
que esta a sua volta.

Detectei, com a pesquisa, que para constituir a profissionalidade docente
especifica da infancia os profissionais passam por diferentes estagios da carreira,
percorrendo caminhos, trilhas que motivam, impulsionam e desafiam a alcancar o
objetivo. Nesse caminho, os dados recorrentes da pesquisa revelam aspectos
importantes das trajetérias das cinco profissionais que interagiram com o estudo.
Observei que todos os docentes interlocutores do estudo sdao mulheres. Quanto a
idade, a maioria das docentes encontra-se na faixa etaria dos 25 a 30 anos (trés
profissionais) e duas educadoras tém idade entre 35 a 40 anos. Os dados
expressam que todos os parceiros do estudo investiram na formacao inicial para a
docéncia na primeira infancia e que atualmente todos exercem a docéncia
exclusivamente na primeira etapa da educacéo basica.

Partindo da relagao de sentido atribuida as escolhas profissionais, foi possivel
identificar as razdes/motivacdes para a escolha da docéncia na educacao Infantil:
docéncia relacionada a paixdo, a afinidade, a vontade de aprender mais; docéncia
tida como referéncia, como vontade de fazer a diferenca e fazer diferente; docéncia
motivada pela familia; e, como ultimo aspecto citado, a realizagdo de concurso
especifico para essa modalidade da educagdo. Nos relatos das interlocutoras foi
possivel perceber o quanto a escolha profissional esta interligada com perspectivas,
desejos, sonhos, valores morais, familiares e até mesmo com a superagao.

Com relacao as motivagdes para a formacdo continuada, as interlocutoras
destacaram que a escola vem implantando iniciativas bem importantes nesse
sentido, como: hora-atividade compartiihada e com o auxilio da coordenacéo
pedagogica, reunides pedagdgicas mensais e cursos de formagdo continuada de
acordo com os interesses e as necessidades do grupo docente da escola. As
docentes pesquisadas também destacaram que recebem formacado continuada
organizada pela Secretaria de Educacdo (SMECE), mediante a organizagdo de
cursos, palestras e encontros bimestrais por turmas. Também pude observar que a
Escola, juntamente com a SMECE, vem implantando dispositivos e praticas, para a

formagao de professores, baseados na investigagao de problematicas que envolvem
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a acao docente e o trabalho escolar, o que contribui para a constituicdo de uma
docéncia para infancia.

Julgo interessante destacar, ainda, que as professoras conseguiram
relacionar o conceito de territério ao espaco fisico da sua sala de aula, na medida
em que atrelaram a concepgdo em questdo os sentimentos de apropriacéo,
segurancga e poder.

Descobri, no processo de analise dos achados, dimensbdes que
circulam/interferem no “territério pedagogico”. A primeira é a dimenséo fisica, que
esta intimamente relacionada com o espaco fisico, ou seja, com a sala de aula, com
0S espacos anexos e com as condi¢gdes materiais/estruturais. Para a maioria das
professoras esse € um fator dificultador, na medida em que os espacos fisicos sao
reduzidos quando consideradas as inumeras situagdes de aprendizagem que devem
ser oportunizadas as criangas. Ao mesmo tempo, entretanto, notei, pelas
observacgdes e pelos dados do grupo focal, que o espaco fisico ndo pode ser julgado
um empecilho, visto que algumas professoras nao consideram tal dimensao um fator
determinante do processo.

Um segundo aspecto é a dimenséo funcional, que corresponde a forma como
se dara a utilizacdo do espacgo, ou seja, aponta a funcionalidade do ambiente. No
caso das professoras observadas, sao percebidas duas perspectivas de
funcionalidade espacial: uma mais fechada, com mais mesas e cadeiras e estantes
tapadas por “cortininhas”, caracterizando espacgos que nao estimulam a autonomia e
a criatividade; e outra mais aberta, com arranjos espaciais diferenciados, em que
predominam a acessibilidade e a interagdo entre as criangas, perspectiva presente
na maioria das salas de aula analisadas.

A dimenséo temporal vai definir o tempo das diferentes atividades propostas,
tempo este que, de acordo com a coleta de dados, por mais que ainda gire em torno
de uma “rotina”, com horarios pré-estabelecidos, ja € transgredido pelas educadoras,
permitindo um “cotidiano” de possibilidades que podem ser vivenciados na
Educacao Infantil.

A Ultima dimensdo, ndo menos importante, € a dimenséao relacional, que se
refere as diferentes interacbes que se estabelecem dentro desse “Territério
Pedagogico”. Tais relagdes estdo ligadas as diferentes formas de acesso aos
espacos (livre, sob a ordem do professor/relagbes de poder, combinagdes que se

estabelecem nesse grupo, diferentes agrupamentos) e a participacédo do professor
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nos diversos momentos/espacos (se sugere, participa, controla, observa). Nas
observacoes realizadas foi possivel visualizar, em muitos momentos, os professores
estabelecendo relagbes de cumplicidade e de interagdo com as criangas, seja em
jogos e brincadeiras ou em outras situa¢des de aprendizagem, tanto na sala quanto
no patio. Evidenciei, ainda, situagbes de tensdo no estabelecimento de regras e
combinados, conflitos que também aparecem no cotidiano escolar. Tais situacdes de
tensdo despertam para a reflexdo e para o exercicio de praticas libertadoras, algo
que nao é facil de construir, mas que necessita ser pensado pelos docentes.

O titulo “De volta para casa” ndo foi em vao, pois através dele fagco questao
de retomar consideracdes importantes postas pelas professoras nos encontros, em
especial a compreensédo do “territorio pedagogico” como um elemento formativo,
destacando que se sentem tdo a vontade em suas salas, em seus espagos, que
parecem estar em “casa”’. Esse € um sentimento de pertenca a esse territorio, que
segundo as interlocutoras, influencia diretamente a constituicdo da sua
profissionalidade docente. As profissionais elegeram e destacaram cinco categorias
que as fizeram olhar para a sala de aula como seu territério € como um elemento
formativo. O primeiro fator destacado pelo grupo foi a docéncia compartilhada. Foi
unanime entre elas o quanto a docéncia que compartilham com a professora auxiliar
pode influenciar em sua formagao.

O outro fator foi o olhar e a atuagao da coordenagao pedagégica. O grupo
destacou a importadncia de um trabalho intencional por parte da Coordenagao
Pedagogica, para aprimorar ainda mais a pratica docente na Educagao Infantil. O
fator relacional como crescimento foi retomado no grupo focal como um aspecto
destacado pelas professoras. Elas salientaram que dia a dia estao se formando, seja
nas relagbes com as criangas, com a equipe de professores ou de funcionarios.
Cabe aqui destacar que esse fator também incluiu as dimensdes de tensoes
enfrentadas nas interacdes que se estabelecem nesse territorio, seja com as
criangcas ou com colegas de trabalho. Tais questbes igualmente circulam e
interferem no processo formativo docente. Essas situacdes, que derivam da disputa
por esse territorio que € compartilhado por aqueles que o habitam, por mais tensas
que possam ser, também sao compreendidas como parte integrante da formacéao
diaria.

Outro item destacado pelo grupo foi o de organizagdo e reorganizacao do

arranjo espacial. Nesse aspecto as professoras observam que as proprias criangas
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dao pistas para que os arranjos espaciais sejam repensados, contribuindo, dessa
forma, com a reflexdo dos docentes sobre a sua pratica pedagogica. Outro fator
mencionado foi o projeto de formagao continuada de que as professoras participam,
através do qual elas tém a oportunidade de analisar o seu trabalho e o trabalho de
outros docentes, fazendo surgir alternativas tedrico/praticas de organizagdo do
espago, na medida em que vao constituindo, com protagonismo, a sua
profissionalidade docente. O quinto aspecto trazido pelas professoras € a
participacao dos pais. As interlocutoras destacam o quanto as familias influenciam
no processo formativo docente, contribuindo com sugestbes e mesmo com
apontamentos criticos.

Com todas as contribuicdes oriundas da pesquisa, constatou-se o quanto sao
necessarias praticas capazes de refletir a educacédo na/para a infancia em todos os
seus aspectos: politicos, sociais e pedagogicos. Nessa trama deve ser envolvida a
magia de compreender que cada vez mais se faz urgente uma formagéo continuada
em contexto, e quando falo em contexto, analiso a formagdo mais proxima dos
“problemas pedagogicos”, formacao que precisa romper com as praticas formativas

~ ”

mais amplas e, as vezes, até superficiais, para chegar ao “chdo” da escola e aos
professores, no seu “territério pedagogico”’. Trata-se de um desenvolvimento
profissional compreendido como uma caminhada, que envolve crescimento como o
da crianga e, nessa perspectiva, partilha de conhecimentos tedéricos/praticos. Nesse
territorio, abrem-se as portas para uma acgao profissional (re)significada e renovada,
disposta a olhar para conflitos, tensées e superacbes como alternativas formativas

no contexto da educacéo infantil.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estou realizando uma pesquisa com o objetivo de analisar e compreender
como a (re) organizacdo dos “Territorios Pedagdgicos” pode contribuir na
constituicdo da profissionalidade docente do professor de Educacéo Infantil.

Para isso, realizarei grupo focal com dez professores de Educagao Infantil,
observagoes e leitura de imagens coletadas nas observagdes. Esse material, apos
coletado sera analisado, e seu conteudo objeto de analise da pesquisa.

A pesquisadora responsavel por realizar a coleta de dados é:Carla Tatiana
Moreira do Amaral Silveira(mestranda do Programa de Pds-graduagdo da
UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS - UNISINOS da Linha Formagao de
Professores, Curriculo e Pratica Pedagdgica), que é orientada pela Professora Dr?.
Mari Margarete Forster.

Sua participacdo é muito importante para a realizacdo dessa pesquisa, por

isso, gostaria de contar com a sua colaboracgao.

Por meio deste termo, declaro que fui informado (a):

a) dos objetivos e procedimentos da pesquisa, detalhados de forma clara e
objetiva;

b) de néo ser identificado (a) em nenhum momento da pesquisa, sendo que
todas as informagdes coletadas serdo mantidas sob sigilo ético, n&o tendo o

nome mencionado em nenhum momento;

c) de que o material coletado, sera utilizado exclusivamente para fins desta
pesquisa, e dos trabalhos cientificos que dela se desdobraréo;

d) da possibilidade de ser prestado qualquer esclarecimento durante a

realizacao da pesquisa.

(assinatura do participante)

Séao Leopoldo, de de 2013.
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APENDICE B - AUTORIZAGAO DE USO DE IMAGEM

Eu (nome do pai

ou responsavel) (nacionalidade), (estado civil),

(profissdo), portador da cédula de identidade RG
n° , inscrito no CPF sob n° , AUTORIZO o uso de

imagem da minha filha(o) ,

matriculada na Escola Municipal de Educacéo Infantil Alice Maciel, situada no
municipio de Taquara/ RS. A pesquisadora responsavel por realizar a coleta de
dados e imagens, em ambito escolar é: Carla Tatiana Moreira do Amaral Silveira
(mestranda do programa de Pds- Graduagao da UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO
DOS SINOS- UNISINOS da Linha Formagao de Professores, Curriculo e Pratica
Pedagogica), que é orientada pela Professora Dr®. Mari Margarete Forster. As
imagens e videos decorrentes da pesquisa, serao feitas nas a¢des das criangas na
Escola Infantil, e serdo destinadas a divulgacao, para uso exclusivo deste trabalho
académico da Universidade, ou demais eventos/ congressos/seminarios e
programagdes que desdobrarem do trabalho de dissertagdo, desde que nao haja
desvirtuamentos da sua finalidade.

A presente autorizagdo € concedida a titulo gratuito, abrangendo o uso da
imagem acima mencionada em todo territorio nacional e no exterior, na modalidade
de fotografias e pequenos videos.

Por esta ser a expressdo da minha vontade, declaro que autorizo o uso acima
descrito sem que nada haja a ser reclamado a titulo de direitos conexos a minha
imagem, e a imagem do(a) menor acima mencionado(a), e assino a presente

autorizacéo.

Taquara, de de 2013.

Assinatura dos pais ou responsaveis



