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RESUMO

Este estudo buscou compreender como uma professora de educacao infantil
de uma escola publica participante do Observatério da Cultura Infantil - OBECI
desenvolve sua préatica pedagégica de modo que favorecga as criancas a articularem
seus saberes e experiéncias com o0 conhecimento sécio-histérico. Partindo-se da
hipétese que curriculo € acéo produzida entre criangas e adultos e, para alcancar um
modo de fazer que responda aquilo que é proposto por ele, € necessério olhar para
duas dimensdes: (1) reconhecer a crianga como centro do processo educativo e a
natureza de sua aprendizagem; (2) oportunizar a crianca as condicfes externas a
partir de um adulto que responda as suas iniciativas. A concepc¢ao curricular vigente,
amparada na legislacao brasileira, foi o ponto de partida e farol orientador deste
estudo. Assim, foi tracado, brevemente, o percurso historico da educacao infantil
desde a Constituicdo Federativa do Brasil, de 1988, até a homologacdo da Base
Nacional Comum Curricular para a Educacao Infantil, de 2017, a partir de Oliveira
(2010; 2013); Guimarédes (2011); Fochi (2013; 2015a; 2015b; 2016; 2019; 2020a;
2020b; 20214a; 2021b; 2022a; 2022b; 2023); Pecoits (2021); e, Fochi e Heming (2023).
A partir disso, empreendeu-se uma discussao acerca da aprendizagem da crianca,
sustentada especialmente nas contribuicbes de Dewey (1940; 1959; 1965; 1971;
2002; 2008); Dennison (1972); Rogoff (1993); Bruner (1996; 1997; 2001; 2006; 2008;
2013); Brougére (2013a; 2013b; 2013c); Morin (2021); Infantino (2022); e, Ingold
(2022) explorando conceitos como curiosidade, experiéncia, agéncia da crianga,
construcdo de significados, praticas sociais e vida cotidiana e, construcdo do
conhecimento. A pesquisa, de natureza qualitativa, foi desenvolvida por meio de um
estudo de caso instrumental Unico (CRESWELL, 2014). Assim, o caso da investigacao
foi como a professora referéncia Carolina apoia e promove a aprendizagem das
criangas da faixa etaria 3, da Escola Municipal de Educacé&o Infantil Jodo de Barro,
integrante do OBECI, pautado na andlise de notas de campo e protocolo
observacional, entrevistas, fotografias, videos e documentos como 0O processo
documental e as comunicacdes produzidos pela professora e pelas criangas, bem
como a proposta politico pedagdgica da escola. Do processo de analise de dados
desta pesquisa, com base em Creswell e Creswell (2021), considerando a
triangulacédo de dados proposta por Yin (2015), emergiram duas categorias analiticas:
A primeira categoria convida a reflexdo sobre a oferta de condigbes feita pela
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professora Carolina as criancas da faixa etaria 3, especialmente, aquelas que estédo
relacionadas a organizacdo do contexto educativo e perpassam os organizadores da
acdo pedagodgica — espaco, materiais, tempo, grupos e relacdo adulto e criangca. A
segunda, discute as escolhas, convites e posturas assumidas pela professora, em
relacdo a vida cotidiana e as investigacdes conduzidas junto das criancas. Ambas, na
busca por favorecer a articulacdo dos saberes e experiéncias das criangas com o

patriménio socio-historico.

Palavras-chave: educacao infantil; curriculo; criancga; professor; pratica pedagdgica,

aprendizagem.



ABSTRACT

This study aimed to understand how a kindergarten teacher at a public school
participating of the Observatoério da Cultura Infantil - OBECI develops her pedagogical
practice so that it encourages children to combine their knowledge and experiences
with socio-historical knowledge. Based on the hypothesis that the syllabus is an action
produced between children and adults and that to achieve a way of doing things that
meets what it proposes, it is necessary to look at two dimensions: (1) recognize the
child as the center of the educational process and the nature of their learning; (2)
providing children with the external conditions from an adult who responds to their
initiatives. The current curricular conception, supported by Brazilian legislation, was a
starting point and guiding light of this study. Thus, the history of early childhood
education was briefly outlined: from the Constitution of the Federative Republic of
Brazil of 1988, until the passing of the National Common Core Curriculum for Early
Childhood Education in 2017, based on Oliveira (2010; 2013); Guimardes (2011);
Fochi (2013; 2015a; 2015b; 2016; 2019; 2020a; 2020b; 2021a; 2021b; 2022a; 2022b;
2023); Pecoits (2021); and Fochi and Heming (2023). A discussion about children’s
learning ensued, based especially on the contributions of Dewey (1940; 1959; 1965;
1971; 2002; 2008); Dennison (1972); Bruner (1996; 1997; 2001; 2006; 2008; 2013);
Rogoff (1993); Brougére (2013a; 2013b; 2013c); Morin (2021); Infantino (2022); and
Ingold (2022), exploring concepts such as curiosity, experience, children’s agency, the
construction of meanings, social practices and everyday life, and the construction of
knowledge. The research, of a qualitative nature, ensued from a single instrumental
case study (CRESWELL, 2014). Therefore, the case of this investigation regarded how
the reference teacher Carolina supports and promotes the learning of children in the
age group 3 at the Municipal School of Early Childhood Education Jodo de Barro, a
member of OBECI, based on the analysis of field notes and observational protocol,
interviews, photographs, videos and documents such as the documentary process and
communication produced by the teacher and the children, as well as the school's
political pedagogical proposal. From the data analysis process of this research, based
on Creswell and Creswell (2021), considering the data triangulation proposed by Yin
(2015), two analytical categories emerged: the first refers to the provision of conditions.
The first one invites us to reflect on the conditions provided by teacher Carolina to the
children in the 3 year-old group, especially those related to the organization of the
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educational context, and which encompass the organizers of pedagogical action —
space, materials, time, groups, and the adult-child relationship. The second category
discusses the choices, invitations, and the attitude taken by the teacher in relation to
everyday life and the investigations conducted with the children. Both seek to promote
the articulation of the children’s knowledge and experience with socio-historical

heritage.

Keywords: child education; syllabus; child; teacher; pedagogical practice, learning.
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Heitor e o calendario: um ritual para marcar e compreender a passagem do tempo

s i

Protagonista: Heitor
Narrativa e fotografias: Leisiane Heming
EMEI Jodo de Barro - Novo Hamburgo, 2023

Para além de rituais coletivos, a jornada do dia na escola
partilhadas pelas criangas da faixa etaria 3 e pela professora
Carolina também era feita de rituais individuais. Um deles, diz
respeito ao ritual de Heitor. Mas, primeiro, importa contar do
quanto este ritual de Heitor esta relacionado com olhar, as
intengdes e as condigdes criadas pela professora Carolina.
Especialmente, em relagdo ao modo como atenta-se, acolhe e
busca ampliar as interroga¢des que as criangas fazem sobre o
mundo. No cotidiano educativo, diante de momentos que
envolveriam alguma transigcao de proposta, por vezes, a
professora Carolina fazia referéncia a marcagao do tempo
para as criangas, utilizando como base do reldgio da sala.
Mas, também havia momentos em que as criangas, faziam
perguntas, sobre quanto tempo faltava para algum momento
gue compunha a jornada, direcionando o olhar ao reldgio.
Nesse processo, elas passaram a se atentar sobre o modo
como o tempo pode ser marcado e se interrogar sobre isso.
Percebendo isso, ela tras para a sala um calendario e me
conta, que estava em busca de uma ampulheta, pois queria
oferecer a eles diferentes oportunidades de perceberem como
essa marcacgao do tempo pode acontecer. Isso, para além do
relégio. Nesse processo, durante alguns dias, logo ao iniciar a
manha, eu via Heitor se aproximando do espacgo onde estava o
calendario. Mas, talvez o meu olhar, estivesse atravessado por
outros acontecimentos que estavam acontecendo e, embora
eu estivesse vendo, nao conseguia reparar o que estava em
cena. Até o dia que o meu olhar foi capaz de além de ver,
cuidadosamente, reparar que: ao comegar o dia, a professora
Carolina logo que adentrava a sala, marcava a data no
calendario que era movel. Heitor que geralmente compunha o
primeiro grupo de criangas a chegar, logo dirigia-se até aquele
espago e marcava a data do dia da sua maneira. Nesta cena,
que consigo registrar, com seu olhos atentos, ele pega nos
numerais moveis do calendario e reorganiza os mesmos a fim
de marcar a data do dia. Ougo ele dizer: “Vou colocar qual dia
é. Hoje é dia..." e na sequéncia, enquanto muda o as
plaquinhas mdveis que constituem o calendario, soletra o que
me parece ser alguns numeros, mas nao consigo identificar.
Por fim, Heitor olha com satisfagao para o calendario pronto,
confirma a data daquele dia e, vai viver outras experiéncias de
aprendizagem. E, a professora Carolina? Ela sempre deixava
que o calendario permanecesse assim: com a data marcada
por Heitor. Afinal, aquela era a sua forma de marcar, mas

também, de tentar compreender a passagem do tempo!
Quando conversei com ela sobre esta cena que
cotidianamente acontecia, me disse: “ele esta marcando o
tempo dele que ndo é necessariamente o tempo dos adultos. E
a forma como ele pensa”.
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1 INTRODUCAO

Escolhi iniciar esta dissertacdo com uma mini-histérial, que sinaliza uma
espécie de metafora desta pesquisa e, ao mesmo tempo, um manifesto pedagdgico,
visando chamar a atengdo para o modo como uma professora busca favorecer a
articulacdo dos saberes e experiéncias das criancas com o conhecimento soécio-
historico. Isso, enquanto busco olhar para a relacéo entre a natureza da aprendizagem
das criancas e 0 modo como essa professora apoia e promove as aprendizagens.
Afinal, & sobre essas dimensdes que, nesta pesquisa, busquei empreender reflexdes
para tornar visivel o modo como criancas e adultos partiiham jornadas de
aprendizagens na educacao infantil.

Assim, talvez seja prudente convidar o leitor a olhar novamente para a cena.
Ler a narrativa mais uma vez e refletir sobre o que ela convida a pensar. Como adultos
e criancas podem partilhar jornadas de aprendizagens na educacéo infantil? Podemos
reconhecer certos elementos que caracterizem a hatureza da aprendizagem da
crianca? Como o professor pode apoiar e promover a aprendizagem? Como ele
possibilita a articulagdo dos saberes e experiéncias da crianga com o conhecimento
sécio-histérico? Esta pesquisa, de alguma forma, desejou problematizar, colocar luz,
e, numa dada medida, responder a esses questionamentos.

Para compartilhar o que sustentou o seu desenvolvimento, apresentarei como
0 entrelacamento entre meus caminhos profissionais e académicos configuraram a
necessidade de empreender este estudo e, consequentemente, sustentar minha
escolha por delinear a discussdo aqui realizada. Ademais, também anuncio a
problematica e as questfes que nortearam seu desenvolvimento, além dos objetivos,
da hip6tese e da escolha metodolégica assumida, bem como apresento o modo como
esta dissertacao foi estruturada — desde os primeiros movimentos de aproximacao
com o campo que seria estudado a apresentacdo dos achados que, a partir dela, torno

visiveis.

1 Mini-histdria escrita a partir de dados produzidos no movimento de ida a campo.
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1.1 AS ANDANCAS QUE ME FIZERAM CHEGAR ATE AQUI

As andancas que me trouxeram até aqui estdo situadas na Educacédo, mais
especificamente, na etapa da educacéo infantil. E neste terreno que se localiza esta
pesquisa e que seu desenvolvimento se justifica. Afinal, foi nele que minhas andancas
enquanto profissional, permitiram gque me encontrasse como pesquisadora e 0
movimento do meu caminhar tecesse o que fundamentou minha escolha por esta
pesquisa.

Em 2017, fui convidada a assumir a funcdo de coordenadora pedagdgica da
Escola Municipal de Educacédo Infantil (EMEI) Bom Pastor?, pertencente a rede de
ensino do municipio de Ivoti/RS3. Até entdo, atuava como professora em outra escola
de educacéo infantil da rede. A EMEI Bom Pastor iniciava seu segundo ano de
funcionamento e precisava construir sua proposta pedagdégica. Frente a tal convite,
sabia haver, diante de mim, inGmeros desafios, mas que, na mesma proporcao,
encontravam-se as possibilidades de construir uma proposta respeitosa, acolhedora
e honesta as criancas. Movida pelo desejo, comecei a trilhar esse novo caminho.

Ao mesmo tempo em que iniciei minha atuagdo como coordenadora
pedagdgica, passei a ampliar meu contato com a universidade por meio de cursos de
extensao e de disciplinas na pés-graduacéo, nas quais participei como aluna especial.
Busquei, ainda, por grupos de estudos que visassem a formagcdo em contexto*
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002). Esses movimentos formativos convidaram-me a
olhar para o meu proprio contexto — a escola na qual passei a atuar na funcao de
coordenadora pedagogica — discutindo e construindo estratégias para qualifica-lo.
Andar por esses caminhos colocou-me diante de percursos que poderiam ser
conhecidos e explorados, como me fez perceber aqueles que precisavam ser
abandonados. Foi assim que, gradativamente, passei a identificar a necessidade de

2 lnaugurada em 2015, atende cerca de 120 criangas, de zero a cinco anos, do bercéario a pré-escola.
Para saber mais sobre o trabalho desenvolvido pela escola, sugiro acessar sua pagina no Instagram,
disponivel em: instagram.com/emeibompastor/. Acesso em: 30 nov. 2023.

3 Localizada na regido metropolitana de Porto Alegre, no estado do Rio Grande do Sul, tem
aproximadamente 22.983 habitantes, conforme o censo do IBGE de 2022, disponivel em:
cidades.ibge.gov.br/brasil/rs/ivoti/panorama. Acesso em: 30 nov. 2023.

4 Para Oliveira-Formosinho (2016, p. 93), a formacdo em contexto se contextualiza como “[...] uma
forma de mediag&o pedagdgica para o desenvolvimento profissional praxioldgico, isto €, assume que a
teleologia da formacéo de educadores reside na sua orientacdo para a educacao das criancas, isto €,
para a préatica da pedagogia da infancia como contexto educativo para desenvolver a aprendizagem e
0 ensino de qualidade com as criangas”. A partir disso, ela é “[...] uma formacéo situada, no aqui e
agora da instituicdo que é o centro educativo, no quotidiano do fazer pedagdgico” (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2016, p. 93).


https://www.instagram.com/emeibompastor/
https://cidades.ibge.gov.br/brasil/rs/ivoti/panorama.
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reposicionar 0 meu caminhar e, para isso, foi preciso lancar um olhar aquilo que o
sustentava.

Nessas andancas, imersa nos diferentes processos formativos, observei que
todos me faziam a mesma convocacao: era preciso buscar um alinhamento entre
teoria e pratica. Especialmente, porque passei a observar uma proximidade entre a
concepcao de curriculo anunciada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéao Infantil (DCNEI), de 2009, e os discursos empreendidos pelos profissionais,
0s quais ecoavam em minha escola. Afinal, assim como esse importante documento
orientador reconhece e firma a centralidade da crianca no processo educativo, 0s
profissionais também reconheciam e firmavam essa centralidade em seus discursos.
Contudo, comecou a tornar-se visivel para mim que parecia haver um distanciamento
entre o que sustentavam os discursos empreendidos pelos documentos (isto &, que
as criancas assumiam a centralidade do processo educativo) e as préticas
pedagdgicas que, de fato, desenvolviam cotidianamente na escola.

Ao revisitar e ao questionar o0 meu modo de fazer e as concepc¢des que lhe
serviam como amparo, contrastando com o0 que vinha observando como
coordenadora pedagdgica, percebi que tanto meu modo de fazer, quanto minhas
concepcOes também eram sustentadas por praticas pedagdgicas nas quais a
centralidade do processo educativo estava no professor e, especialmente, na
transmissdo do conteddo a ser realizada por ele. Compreendi, a partir do momento
gue me encontro com Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013), que esse modo de
fazer pedagogia € chamado de “Pedagogias Transmissivas”. Nesta perspectiva, a
crianca € vista como uma folha em branco, que depende de motivacdes externas, ou
seja, daquelas empreendidas pelo professor por meio da sistematizacao do contetdo,
para aprender. A riqueza das interacdes e das relagdes entre a criang¢a, o seu mundo
e o0 adulto, desse modo, sdo mitigadas (OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO,
2013).

Diante de tal reconhecimento, passei a entender que desejava e buscava me
aproximar de outro modo de fazer pedagogia, para poder convidar os profissionais
com 0s quais atuava, a se aproximarem dele também. Gradativamente, principiei a

compreender que esse outro modo de fazer pedagogia, conceituado por Oliveira-
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Formosinho e Formosinho (2013) de Pedagogias Participativas®, reconhece o
processo de aprendizagem como um espaco de partilha entre criancas e adultos.

Neste processo, a medida que come¢o a me aproximar das Pedagogias
Participativas, vou percebendo que nos apresentam um novo horizonte ao
desenvolvimento do trabalho junto as criancas. Além disso, a partir do meu encontro
com documentos, como “Praticas cotidianas na educacao infantil: bases para a
reflexdo sobre as orientagdes curriculares” (BRASIL, 2009b) e estudos de outros
autores, como Oliveira (2010), Barbosa et al. (2016) e Fochi (2019), vai ficando
evidente que a legislacdo nacional vigente comunga com 0S Seus pressupostos.

E no tocante a esse ponto que me sinto convocada, ao ingressar no mestrado,
a empreender discussdes, especialmente, sobre como traduzimos a concepgao
curricular que nos orienta a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil, no modo como o professor pode desenvolver suas praticas
pedagodgicas.

Diante disso, assumo o curriculo como um dos fios condutores deste dialogo,
uma vez que tal documento alude sobre a relagéo adulto e crianca na escola e oferece
proposicdes importantes para pensar as praticas pedagogicas. Conforme os
documentos orientadores que temos (BRASIL, 2009a; 2017), curriculo é entendido

como um

[...] conjunto de préticas que buscam articular as experiéncias e os saberes
das criangas com os conhecimentos que fazem parte do patrimdnio cultural,
artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o
desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de idade.

Considero importante destacar que, nesta pesquisa, hao tenho a pretenséo de
discutir a respeito da concepcao de curriculo em si. No entanto, busco empreender
reflexdes e assumir como pontos de partida algumas dimensdes que emergem do
percurso legal da legislacdo nacional, que incidem sobre sua construcao,
compreensao e traducao. Isso, haja vista que o entendimento dessas dimensdes,
pode auxiliar-nos a olhar tanto para o processo de aprendizagem da crianga como
para a organizacéo do cotidiano educativo e para o modo de fazer do professor nessa

etapa.

5 Para saber mais sobre as Pedagogias Transmissivas e Participativas, sugiro a leitura de: OLIVEIRA-
FORMOSINHO, Julia; FORMOSINHO, Jodo. Pedagogia-em-participacédo: a perspectiva educativa da
Associacao Criancga. Porto: Porto, 2013.
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Cabe destacar que até a homologacéao do Parecer n° 20, de 2009, que fixa as
DCNEI, ndo tinhamos, em nivel nacional, uma concepcdo de curriculo assumida
(FOCHI; HEMING, 2023). Isso porque o percurso da educacéo infantil estava marcado
por uma histéria assistencialista e preparatéria para o ensino fundamental (OLIVEIRA,
2010; 2013).

No entanto, desde 2009, passamos a ter, em ambito nacional, uma concepcéao
de curriculo, vanguarda e interessante, que foi assumida com certo consenso apos o
campo produzir um acumulo de conhecimentos importantes para afirmar a identidade
para a etapa da educacéo infantil.

E importante considerar que ainda é dificil alcancar a efetivacio dessa
concepcdo quando traduzida em praticas pedagdgicas — como pude perceber
olhando para as minhas concepc¢des e praticas, bem como do grupo de profissionais
gue passei a coordenar ao desempenhar a funcao de coordenacéo pedagogica —. O
gue abriu espaco para que se colocasse em mim o desejo de compreender sobre
como essa concepcdo, que esta circunscrita por outro modo de fazer pedagogia,
poderia se efetivar e se materializar por meio das praticas pedagdgicas, desenvolvidas
pelo professor no cotidiano da escola de educacéao infantil.

Diante dessas inquietacdes e nesse processo de constituir-me enquanto
pesquisadora, ao iniciar o mestrado em Educacédo, na Universidade do Vale do Rio
dos Sinos, tive alguns encontros teéricos que evidenciaram e mobilizaram ainda mais
o desejo e a necessidade de empreender tal discussdo. Tal fato, me ajudou a,
paulatinamente, refletir sobre o questionamento supracitado e encontrar-me com a
proposta que sustenta esta pesquisa.

Inicialmente, retomo meus encontros com Dewey (2002), que me convoca e
me ajuda a olhar a crianga e o curriculo. O autor aponta que “[...] a fonte de tudo o que
estd morto nas escolas é mecanico e formal, encontra-se precisamente na
subordinagdo da vida e da experiéncia da crianga ao curriculo” (DEWEY, 2002,
p. 161). E, especialmente, a partir disso, que passo a refletir sobre o modo como o
curriculo é interpretado, desconsiderando, como aponta Dewey (2002), a vida e a
experiéncia da crianca quando assumidas como artificializagéo e ndo como relagéo.

Encontrei-me, de modo semelhante, com Dennison (1972, p. 8) que, ao narrar
sua experiéncia enquanto professor e fundador da primeira escola de rua, a “First
street school”, afirma que “[...] a relagdo entre as criancas e 0s professores € o0 coracéo

da escola”. Para ele, a relacdo é o que sustenta e dé vida a tudo que, cotidianamente,
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acontece na escola, portanto, deveria ser colocada na centralidade do processo
educativo.

Tudo isso me faz pensar em muitas ideias que encontramos em um dos
relatérios que precedeu a redacdo das DCNEI, de 2009. Especialmente, quando ao
apontar ser preciso reconhecer que o curriculo na educacgao infantil “[...] ndo sera
compreendido como prescricdo, mas como acdo produzida entre professoras e
criangas” (BRASIL, 2009b, p. 52). O que refor¢a a centralidade da relagdo, uma vez
que o curriculo ndo é entendido como o que esta posto, mas o que, a partir do que é
proposto, sera produzido na relacdo estabelecida entre adultos e criancas.

A partir desses encontros, ficou evidente que a nocéo de curriculo que temos
nos documentos legais ndo assume uma dimensao prescritiva ou transmissiva, mas
se constitui na acdo e na relacdo produzida entre adultos e criangcas no processo
educativo. Foi a partir disso que senti a necessidade de olhar para o modo de fazer
do professor, visto que ele tem um papel importante na criagdo das condi¢des
necessarias para que essa ac¢ao e relacdo entre a crianca, o adulto e 0 mundo de
significados, aconteca. Afinal, € o seu modo de fazer que sustenta a possibilidade de
efetivacdo da concepcédo de curriculo tida em nossos documentos oficiais, e que
dialogam com autores que tratam sobre o assunto na especificidade da educacéo
infantil.

Neste movimento, com base nos dialogos estabelecidos com meu professor
orientador e enlacada pelas discussdes tracadas no Curié (Unisinos/CNPq) - Grupo
de Pesquisa sobre Criancas, Educacédo Infantil e Cotidiano Pedagdgico, comeco a
fazer os primeiros movimentos de pesquisa. Inicialmente, tinhamos como hipotese
que as pesquisas que tratassem sobre didatica na educacédo infantil pudessem nos
responder ou dar pistas sobre o0 modo de fazer do adulto para efetivar a concepgéao
de curriculo na educacéo infantil.

E sabido e relevante mencionar que a nocao tradicional de didatica ndo nasce
e nem se desenvolve em termos epistemoldgicos para responder as necessidades da
educacao infantil. Ao contrario, o que temos de acumulo de conhecimento sobre o
tema é basicamente tratado dos ensinos fundamental e médio, ou especificamente
das areas de conhecimento. Portanto, identificar o que temos entendido como uma
certa nocao de didatica para essa etapa, no momento em que estava realizando a
estruturacdo da proposta de pesquisa que circunscreve esta dissertacao, tornou-se

uma necessidade.
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1.2 ENTRE ANDANCAS E (RE)ENCONTROS, POSSIVEIS CAMINHOS

Entre as andancas que tive, sustentada na busca por referenciais para
compreender o que temos entendido como uma certa nogdo de didatica para a
educacdo infantil, importantes (re)encontros foram ocorrendo. Eles foram
fundamentais para a solidificacdo da estruturacdo da proposta que sustentou esta
pesquisa.

Num primeiro momento, encontro Nigris (2014, p. 138), que aborda que “[...]
muitas vezes, a didéatica foi interpretada como um conjunto de regras, receitas e
técnicas a serem aplicadas ao ensino de modo prescritivo, ousaria dizer quase
deterministico”. Contrapondo-se este modo como a didatica foi (e ainda, geralmente,
€ interpretada), a autora propde o que nomeou como “didatica da maravilha” (NIGRIS,
2014, p. 142). Ela sustenta a ideia de que a didatica na educacdo infantil deve
assegurar a preservacao da capacidade de surpresa e de admiracdo daquele que esta
a conhecé-la, ou seja, a crianca.

Semelhantemente, reencontro Fochi (2016) e seu alerta de que a renovacao
do que entendemos por didatica se faz necessaria. Afinal, “[...] o sentido classico do
termo didatica — arte de ensinar — ndo atende as especificidades da educacéo
infantil” (FOCHI, 2016, p. 2). Assim como Nigris (2014), o autor entende que a
perspectiva didatica desta etapa deve favorecer que “[...] o estado de surpresa
permaneca na crianga, permitindo que ela se lance a experimentar e descobrir como
€ estar no mundo, como as coisas funcionam e como podemos nomea-las”, por isso,
precisa ser atualizada para a “constru¢ao de contextos e estratégias” que tornem isso
possivel (FOCHI, 2016, p. 2).

Pude identificar, tanto a partir de Nigris (2014), quanto de Fochi (2016), que o
“sentido classico” de didatica ndo corresponde a identidade pedagdgica que foi sendo
construida na educacao infantil. Conforme advogam os autores, é preciso que ela
preserve o impeto em conhecer o mundo que as criangas trazem consigo e considere
0 processo de aprendizagem tanto da criangca como do professor, colocando esses
saberes em relagéo.

Encontro-me, posteriormente, com Bondioli e Mantovani (1998), que oferecem
algumas pistas sobre o que poderia orientar a didatica em tal etapa. Para as autoras,
a didatica “[...] nao se refere, em primeiro lugar, a atividades especificas por meio das

quais se incentivam particulares aprendizagens (versao psicologista de conteudos das
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disciplinas) e cuja meta nao é constituida pela obtencdo de habilidades parceladas”
(BONDIOLI; MANTOVANI, 1998, p. 31). Mas deve ser, pela perspectiva do adulto,
sustentada de modo ativo por meio da organizagao do espacgo, materiais e tempos de
modo a propor uma direcdo para as criangas vivenciarem significativas experiéncias.
Assim, a centralidade esta na acdo da crian¢a e nao do contetdo e/ou conhecimento
em si. Tal concepcéo foi nomeada por Bondioli e Mantovani (1998, p. 31) como
didatica do “fazer”.

Fochi (2015a, p. 223), nos ajuda a compreendé-la, quando explica que:

para as autoras, a producdo de conhecimento pelas criancas esta
diretamente envolvida na manipulacdo e exploragdo dos objetos, em admirar
e perguntar-se sobre os fenbmenos do seu entorno, em transformar, olhar,
tocar, narrar aquilo que emerge de suas experiéncias no mundo.

Essa concepcéo sustenta-se por trés principios: a ludicidade, a continuidade e
a significatividade® (BONDIOLI; MANTOVANI, 1998). A ludicidade refere-se ao modo
como a crianga descobre o mundo, o qual é facilitado por um ambiente que Ihe ofereca
liberdade para manter sua motivacdo e realizar acdes como manipular, juntar e
construir, além de ter liberdade para experimentar, explorar outras realidades e errar
(BONDIOLI; MANTOVANI, 1998). Contudo, “[...] a ludicidade ndo & um critério
suficiente para manter o processo de crescimento em relacdo a constru¢cao do mundo
exterior” (BONDIOLI; MANTOVANI, 1998, p. 32).

Por isso, 0 segundo principio € o da continuidade. Considerando que o mundo
da crianca é bastante fragmentado e se sustenta pelo que esta acontecendo no aqui
€ no agora, esse principio visa a garantir a continuidade das experiéncias. A
continuidade “[...] garante o crescimento e a qualidade das experiéncias dos meninos
e das meninas” (FOCHI, 2015a, p. 223).

O ultimo principio € o da significatividade, o qual entende que o ludico e a
continuidade das experiéncias possibilitam a crianca construir significados sobre si,
sobre o0 outro e sobre o mundo. A construcéo desses significados € pessoal, portanto,

um processo de elaboracao dela propria, ndo sendo possivel de se efetivar por meio

6 Fochi (2015a) ja escreveu um texto propondo o uso desses trés conceitos indicados por Bondioli e
Mantovani (1998), como principios para pensar uma didatica dos campos de experiéncia. Segundo o
autor, “[...] organizar os campos de experiéncias tendo em vista a ludicidade, a continuidade e a
significatividade das experiéncias das criancas nas escolas é também evidenciar as concepc¢des de
escola, de crianca, de educacéo. E um exercicio politico, pedagdgico, ético e estético” (FOCHI, 2015a,
p. 224).
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da transmisséo. Cabe considerar que as autoras Bondioli e Mantovani (1998), embora
proponham a didatica do fazer, apresentam os principios da ludicidade, continuidade
e significatividade, bem como reconhecem que a centralidade esta na acéo da crianca
e ndo do conteudo, sinalizando ndo haver pretensédo de sistematizar que a didatica
ainda é muito fragmentada.

E partir do encontro com as ideias e as provocacdes desses autores que passo
a interrogar-me: qual seria a didatica da educacédo infantil? Ou ainda, por quais
caminhos poderiamos pensar uma didatica singular para esta etapa? Encontro-me,
entdo, com Gobbato (2019), que, em sua tese’ de doutorado, discute aproximacgdes e
distanciamentos entre a educacao infantil e a didatica.

Ao longo de seu estudo, a autora reforca a necessidade de se trazer a tematica
da didatica para o campo de didlogo da educacdo infantil, e interroga: “[...] o
silenciamento — que contribuiu para o fechamento do espaco para pesquisar e
debater sobre o tema — € o Unico caminho para resistir a enquadramentos”?
(GOBBATO, 2019, p. 133).

Considero estas provocac¢fes importantes, afinal, serd que silenciar € o Unico
modo de defender a educacéo infantil da perspectiva da didatica oriunda da tradicao?
Ou sera gue néo é justamente esse silenciamento que faz com que essa perspectiva
continue prevalecendo nessa etapa? Sera que ja ndo temos um significativo campo
de producdo tedrica para pensar a identidade pedagdgica da educacéo infantil e, a
partir disso, ressignificar o que entendemos como uma concepcao de didatica que
pode orienta-la?

Por esse motivo, antes de seguir, talvez seja importante deixar explicito que,
embora, este seja o capitulo introdutério, assumo a escolha de nele adentrar e de
ampliar algumas dimens@es e compreensdes acerca da didatica na educacao infantil,
conforme ja sinalizado a partir dos autores supracitados e, agora, amparada
igualmente por Gobbato (2019).

Faco esta escolha tanto por entender que, mesmo ndo discutindo e
aprofundando essas perspectivas no decorrer desta pesquisa, elas sdo estruturantes

para o seu desenvolvimento, pois incidem nas producdes existentes sobre essa

7 A tese nomeada como “Dialogos sobre educacgdo infantil e didatica por entre aproximacdes e
distanciamentos”, de autoria de Carolina Gobbato, pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul -
UFRGS, com orientacdo da professora doutora Maria Carmem Silveira Barbosa, estd concorrendo ao
prémio Capes de teses e, por este motivo, ainda ndo se encontra disponivel para acesso nas bases de
dados publicas da internet.
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tematica e sobre como me relaciono com ela. Mais ainda, foi a partir do entendimento
a respeito desse tema que consegui delimitar o desenvolvimento da minha pesquisa.

Dito isso, cabe situar que Gobbato (2019, p. 37) busca compreender “[...] que
relacdes séo estabelecidas entre os campos de estudos e as préaticas da educacgéo
infantil e da didatica”. Para tanto, entrevista pesquisadores brasileiros e italianos, bem
como amplia e complementa sua pesquisa por meio da revisdo bibliografica e da
producdo académica sobre a tematica. Este processo de pesquisa leva Gobbato
(2019, p. 151) a construir o que denominou de “fios de sentido” sobre a didatica na
educacao infantil em torno de duas questdes.

A primeira questdo, centrada nos pesquisadores brasileiros, se refere as
contribuicbes para a compreensao dos motivos que sustentam o distanciamento na
contemporaneidade entre educacao infantil e didatica. Em torno dela, Gobbato (2019)
apresenta que:

— h& uma (quase) inexisténcia de pesquisas que discutem a didatica na
educacédo infantil ou que produzem dialogo entre os aspectos que permeiam esta
etapa e as referéncias da didatica;

— adidatica consolidou-se muito antes de todos os deslocamentos em relacao
a construcao da especificidade do atendimento na educacdo infantili e de sua
identidade pedagdgica. Com isso, estruturou-se basicamente sustentada no que se
entendia como um modo de fazer “adequado” as etapas posteriores;

— a auséncia de discussfes e de producles acerca da didatica na educacéo
infantil pode ser um sintoma da historicidade desta etapa, bem como da “resisténcia™
que tem sido produzida, para garantir que sua identidade pedagdgica seja preservada
(aqui podemos mencionar a veiculacdo da didatica com o ensino® e, ainda, a sua

relacdo com praticas escolarizadoras e conteudistas);

8 Com base nos entrevistados, em sua pesquisa, Gobbato (2019) aponta, inclusive, ndo usar o termo
“didatica”, mas fazer-se valer pelo uso de um vocabulario proprio do campo da educacéo infantil como
um modo de garantir que a singularidade desta etapa seja preservada. Segundo a autora, mesmo que
tenhamos construido o que hoje podemos chamar de um amplo campo de conhecimento acerca do
que deve amparar um atendimento de qualidade na educacéo infantil, a ressignificacdo € um desafio.
9 Esta discussdo relacionada ao ensino também abarca o uso de outras terminologias — que
evidenciam uma concep¢do — e estdo veiculadas a didatica, como “aluno”, por exemplo, conforme
Gobbato (2019). Além disso, a autora aponta que a didatica esta vinculada a uma viséo técnica e restrita
ao ensino, a qual se originou, especialmente, nas décadas de 1970 e 1980, de certo modo, justificando
a auséncia de producgdes sobre 0 assunto em relagéo a etapa da educacéao infantil.
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— segue reverberando na educacéao infantil, por meio de novas feicOes, seja
por meio dos livros didaticos, sistemas de ensino ou de empresas de viés pedagdgico,
a concepcao tradicional de didatica;

— ha auséncia de discussdes sobre didatica nos cursos de formacado, o que
possibilita, no cotidiano da escola, que diferentes “didaticas” se tornem presentes,
uma vez que incidem no “como fazer” do adulto. Com tudo, essas discussdes, devem
ocorrer para além de dimensdes tecnicistas, visto que ndo se refere a um paradigma
universal e meramente reproduzivel;

— afalta de reflexdes sobre o como fazer, “[...] abre margem para a reproducgao
de um ‘como fazer’ acritico, ndo pensado, desvinculado de saberes pedagdgicos”
(GOBBATO, 2019, p. 145).

A segunda questdo evidencia trés perspectivas que emergem das
compreensdes, tanto dos pesquisadores brasileiros como dos italianos, sobre a
didatica na educacéao infantil: a perspectiva do afastamento, das aproximacoes e das
condi¢cdes para discutir a presenca da didatica nesta etapa. Tais perspectivas
constituem um conjunto de 13 argumentos® apresentados e discutidos por Gobbato
(2019).

Foi a partir do trabalho da autora que pude ampliar significativamente minhas
reflexdes sobre a tematica e, especialmente, entender por que Bondioli e Mantovani
(1998) sinalizam que ndo possuem a pretensdo de sistematizar a didatica. Afinal,
como sinalizou Gobbato (2019) é preciso atencdo e cautela, afinal sdo tantos os
pontos que a atravessam e que produzem aproximacfes e distanciamentos, bem
como dialogos e tensionamentos. Todavia, também concordo com ela, quando
destaca ser “[...] relevante retirar o tema de invisibilidade e discuti-lo”, criando outros
“fios de sentido” sobre ele (GOBBATO, 2019, p. 9).

Identifico um fio, ora visivel, ora invisivel, mas sempre presente, que perpassa
todas as discussodes de Gobbato (2019), permeando as duas questdes supracitadas
que possibilitam construir “fios de sentido” sobre a didatica na educacao infantil: o
modo de fazer do professor. Aspecto sobre o qual ja estava direcionando meu olhar

e, consequentemente, levou-me a buscar por referéncias sobre a didatica.

10 Nao discutirei, nem apresentarei os 13 argumentos apresentados por Gobbato (2019), apesar de
servirem como pontos de aten¢c&o na producéo desta pesquisa.
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Em todo o percurso de seu estudo, Gobbato (2019) destaca que, na educacéo
infantil, € necessario que tanto a perspectiva de um modo de fazer prescritivo quanto
a de um modo de fazer improvisado e acritico seja substituida por um modo de fazer
contextual que considere as criangas e o contexto. Um modo de fazer que abandone
a rigidez e a técnica; que se sustente na escuta e tenha como base uma docéncia
relacional; e que se constitua por um saber que se origina da praxis e, com isso, seja
um modo de fazer intencional, reflexivo e inventivo.

Contudo, Gobbato (2019) ndo propde um modo de fazer ou uma concepgao
didatica especifica, pois considera que os modos de fazer sdo multiplos. O que propde
sao “tessituras didaticas”, ou seja, algumas dimensdes que segundo a autora, devem
ser consideradas na constituicdo de didaticas (no plural). As quais, devem ser
constituidas por modos de fazer inventivos, dialdégicos e artesanais (GOBBATO,
2019). As “tessituras didaticas” abrangem dimensdes por ela classificadas como
processuais, atentas e de sustentacdo, reflexivas, abertas e vivas, brincantes e
experienciais (GOBBATO, 2019).

Gobbato e Barbosa (2019 apud GOBBATO, 2019) reconhecem essas
“tessituras didaticas” como poténcia de acdo para o adulto planejar e organizar as
praticas cotidianas que desenvolve, criando o seu préprio modo de fazer: intencional
e reflexivo, que incida sobre a educacéo, o cuidado, as proposi¢cles e, igualmente,
sobre a organizagao do cotidiano educativo. Embora Gobbato (2019) ndo proponha
uma nocdo especifica/inica de didatica para a educacado infantil, as “tessituras
didaticas” propostas por ela, séo pistas importantes do que pode (e deve) sustentar o
modo de fazer do adulto e, consequentemente, as didaticas — inventivas, dialdgicas
e artesanais — construidas nessa etapa. Visto que elas asseguram a sua identidade
pedagdgica.

Acolhendo as pistas de Gobbato (2019) e visando ampliar o mapeamento sobre
o modo de fazer do professor — que nomeio como didatica —, bem como,
compreender quais outras reflexdes acerca dessa tematica estdo sendo tecidas a
partir das producdes académicas, realizei uma revisao integrativa de literatura sobre
“didatica e educacéo infantil”. Para isso, consultei quatro banco de dados: BDTD
(Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes); Catalogo de Teses e
Dissertacdoes CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior); MENDELEY; SciELO (Scientific Electronic Library Online).
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Esse processo levou-me a anélise de dois estudos que me possibilitaram tecer
algumas reflexdes sobre o que se tem entendido como uma certa nocdo de didatica
para a educacao infantil ou o que pode orienta-la, como tratarei, com mais detalhes,
no proximo capitulo.

Em sintese!!, antecipo que, embora tenham possibilitado que estabelecesse
algumas reflexdes sobre a didatica, pouco possibilitaram que eu me deslocasse em
relagdo ao que poderia constituir uma certa nogéo de didatica na etapa da educacao
infantil, no tocante ao modo de fazer do professor. Mas, apontaram uma dicotomia
referente a didatica na educacédo infantil. Uma das pesquisas, a partir de Castro
(1991), evidenciou que essa dicotomia se estabelece entre dimensdes externas —
ensino e objetivos com vistas a aprendizagem — e internas — 0 sujeito, seus
interesses e inclinagdes, sendo este um ponto que passou a ser tomado com atencao
para a construcao desta pesquisa.

Além disso, é importante destacar que todas as pesquisas reforcaram, como ja
vinha sendo apontado por Gobbato (2019), que existe um campo importante de ser
estudado se tratando da didatica na educacéao infantil, situado no que construimos em
termos de entendimento sobre a especificidade e singularidade nesta primeira etapa
da educacéo basica.

Assim, devo compartilhar, de antemao, que entre idas e vindas, conversas e
orientacdes, aproximacOes e distanciamentos, abandonos e retomadas, fiz um
exercicio de estruturar um esquema na tentativa de tornar visivel minhas pretensdes
com a pesquisa. A medida que fui me relacionando com ele, ampliei meu campo de
estudo. Mas foi, especialmente, quando construi a narrativa da metodologia que
orientou esta dissertacdo, a0 mesmo tempo que tive meus primeiros contatos com o
campo empirico, que se tornou nitido o caminho a ser percorrido.

Deste modo, na se¢do seguinte, apresento a problematica da pesquisa, a

hipotese, 0s objetivos e a estruturacdo na qual se assenta esta dissertacao.
1.3 OS CAMINHOS DESTA PESQUISA: ELEMENTOS ESTRUTURANTES

Tecido o preambulo inicial, destaco que meu problema de pesquisa foi pensado

a partir do seguinte questionamento: como uma professora de educacéo infantil de

11 No capitulo 2, tratarei, de modo detalhado, da revisdo integrativa realizada. Aqui, optei apenas por
apresentar uma breve sintese para auxiliar na construcéo da justificativa da pesquisa.
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escola publica participante do Observatorio da Cultura Infantil - OBECI desenvolve
sua pratica pedagogica de modo que favoreca as criangas articularem seus saberes
e experiéncias com o conhecimento sdcio-historico?

A patrtir disso, assumo como pontos de partida que:

— a noc¢ao de curriculo proposta nas DCNEI (BRASIL, 2009a), além de nos
propor uma concepgao avangada e contemporénea para a educacgao infantil, convida-
nos a reposicionar adultos e criangas no processo educativo (FOCHI, 2020a);

— o0 curriculo € um modo de subjetivagdo e se concretiza na acao produzida
entre adultos e criangas (BRASIL, 2009a, 2009b);

— a nocgao de crianca como centro do processo educativo proposta pelas
DCNEI (2009) dialoga com a ideia de um professor que saiba compreender e
responder as iniciativas das criancas (BRASIL, 2009a);

— a nocao de interacdo proposta nas DCNEI (2009) d4 uma pista importante
para pensar o tema desta dissertacdo: é necessario olhar tanto para a natureza da
aprendizagem da criangca (condi¢des internas), como para o modo pelo qual o
professor desenvolve suas praticas pedagdgicas (condi¢cbes externas). A partir disso,
assumo, desde o principio, que esta pesquisa buscou romper com ideias que tentam
colocar em oposicao e contradicdo o0 que pode ser visto como integracdo e parte de
um Mesmo processo;

— 0 modo de fazer do professor é o que podemos chamar de didatica. Este foi
nomeado de “como” o professor busca efetivar a no¢ao de curriculo;

— ndo ha um modo de fazer universal e generalizavel, mas é possivel irmos
construindo novos modos de fazer quando tivermos um conjunto notavel de
experiéncias densamente documentadas.

E a partir dessas ideias que empreendi esta pesquisa, a qual, de algum modo,
buscou entender a atuacao do professor da educacao infantil, em uma perspectiva de
protagonismo compartilhado. Ou como Fochi (2020b, p. 57) destacou ao tratar sobre
as DCNEI (2009) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC):

[...] 0 acento esta na interacdo entre a experiéncia da criangca e 0 modo como
0 adulto arelaciona com um conjunto de significados. Dizendo de outro modo,
trata-se da relacdo entre as condicdes internas das criancas (impeto por
aprender) e as condi¢Bes externas criadas pelo professor em termos de
recursos e de interpretacao [...].
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Considero importante também informar que este estudo esta vinculado a
pesquisa coordenada pelo professor Paulo Fochi “Formacdo em contexto na
educacao infantil: a busca pela construgéo de drivers de inovagéo”, financiada pela
Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio Grande do Sul (FAPERGS). O
objetivo € mapear os drivers de inovacao da acéo pedagdgica de escolas de educacao
infantil que fazem parte de um processo de formacdo em contexto, em uma
comunidade de apoio ao desenvolvimento profissional — o OBECI (FOCHI, 2022a).

Assim, cabe aqui explicitar algumas notas introdutorias a respeito da
metodologia anunciada na pesquisa de Fochi (2022a): os estudos de caso assumem
um papel importante, pois narram a acado profissional contextualizada e reinem
experiéncias multiplas em situagBes praticas dialogadas. Desta forma, minha
investigacdo, compondo um dos estudos de caso da pesquisa de Fochi (2022a), foi
realizada na EMEI Jodo de Barro, pertencente a rede municipal de Educacédo da
cidade de Novo Hamburgo/RS. Mais especificamente, com a professora Carolina e
dois'? grupos de criancas da faixa etaria 3, por ela acompanhadas.

Outro ponto é sobre a escolha de uma das escolas envolvidas na pesquisa. O
OBECI é uma comunidade de apoio ao desenvolvimento profissional fundado e
coordenado pelo professor Paulo Fochi que, em 202313, completou dez anos. Nesta
comunidade, oito escolas participantes tém sido acompanhadas e provocadas a
desenvolver transformacées em seus modos de fazer, de dizer e de pensar a acao
pedagdgica, sustentadas pela documentacdo pedagdgica's.

Com isso, no interior de uma dessas escolas, a EMEI Jo&o de Barro, encontrei
terreno fértil para compreender os modos de fazer, de dizer e de narrar de uma
professora, com seu modo de fazer alinhado a estratégia da documentacao
pedagdgica. Aspecto que, certamente, favoreceu a possibilidade do encontro desta
proposta de pesquisa com uma pratica documentada, que permite “[...] refletir e tornar
visiveis as descobertas do cotidiano das criancas e dos adultos em suas jornadas de
aprendizagem (FOCHI, 2019, p. 210).

12 A pesquisa foi desenvolvida em dois periodos: 2022 e 2023.

13 A partir de 2024, o OBECI passou a ser composto por dez escolas.

14 O Curi6, a partir de Formosinho (2016), tem defendido que a perspectiva pedagégica é uma variavel
importante para os estudos realizados em ambientes escolares. Por isso, tratarei do OBECI mais
detalhadamente no capitulo 5. Aqui, a proposta € apenas situar o leitor e justificar brevemente a escolha
do locus da pesquisa.



36

Por fim, adiciono um terceiro destaque a minha reflexdo e, consequentemente,
as notas introdutodrias. O Curid, grupo que passei a integrar a partir de meu ingresso
no mestrado, esta construindo um forte didlogo com o trabalho desenvolvido no
OBECI, com e para os profissionais atuantes nas escolas de educagéo infantil.

Neste cenario, para fins de sumarizacdo, na figura 1, estruturo uma sintese

desta pesquisa.

Figura 1 - Esquema representativo da pesquisa

Como uma professora de educagao infantil de escola
PROBLEMATICA ptblica participante do OBECI desenvolve sua pratica pedagdgica de
modo que favorega as criangas articularem seus saberes e

experiéncias com o conhecimento ESQUEMA REPRESENTATIVO DA
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de aprendizagem.

Fonte: elaborada pela autora e pelo orientador (2022; 2023).

Dando seguimento aos elementos estruturantes desta pesquisa, como objetivo
geral, desejo compreender como uma professora de educacédo infantil de escola
publica, participante do OBECI, traduz, em sua pratica pedagogica, as concepc¢des

curriculares vigentes.
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Ja os objetivos especificos séo:

— sistematizar a produgéo académica brasileira a partir de 2009 sobre didéatica
por meio de uma revisao integrativa,

— sistematizar uma possivel reflexdo sobre aprendizagem da crianca a partir
do quadro tedrico da pesquisa;

— contribuir com o debate sobre didatica a partir de um estudo de caso em que
situe os modos de fazer, dizer, pensar e narrar de uma professora de educacao
infantil;

— sistematizar a contribuicdo pedagoégica que o OBECI tem desenvolvido na
ltima década com a elaboracgéo epistemoldgica da pratica;

— contribuir para o campo da Pedagogia, em especial ao da Pedagogia da
Educacéo Infantil, a partir da sistematizacao e elaboracdo de como € possivel traduzir
os documentos legais vigentes no cotidiano pedagogico.

Esta dissertacdo esta organizada em sete capitulos®®.

No segundo capitulo, apresento o processo de revisdo integrativa de literatura
sobre “didatica AND educacao infantil’, bem como os seus achados. A partir deles,
teco algumas problematiza¢bes fundamentalmente necessérias, que sustentam a
construcdo desta pesquisa.

No terceiro capitulo, amparada especialmente na legislacao brasileira, desde a
Constituicao Federativa do Brasil, de 1988, até a homologacdo da Base Nacional para
a Educacao Infantil, de 2017, traco, brevemente, o percurso histérico da educacéo
infantil. Assim, estruturo este capitulo deste o reconhecimento da educacao infantil
como primeira etapa da educacao basica até 0 momento em que, em nivel nacional,
passamos a ter uma concepcgao curricular vigente. A qual, desde 2009, em carater
mandatério, sobretudo, garantiu o reconhecimento de especificidade e da
singularidade e, em 2017, reafirmou-se. Neste processo, a medida que apresento o

percurso histérico a partir da legislacdo nacional, também destaco algumas

15 Em todo o tempo em que esta pesquisa se desenvolveu, segui atuando como coordenadora
pedagogica da EMEI Bom Pastor. Diante disso, junto também das criangas que constituem esta escola
e que cotidianamente me convidam a processos de reflexdo sobre os modos de fazer dos profissionais
que junto delas atuam e como forma de aqui fazé-las presentes de algum modo, optei por iniciar cada
capitulo e também introduzir as se¢cdes que compdem o0 quarto capitulo — em que trato da natureza
da aprendizagem das criangas — com significados sobre algumas perguntas que 0s guiam construidas
por elas. Neste caso, observando os critérios éticos, identifiquei as crian¢as apenas com a letra inicial
do seu nome. As fotografias que as acompanham — da professora Carolina e das crian¢as da faixa
etaria 3, da EMEI Jodo de Barro — foram capturadas por mim, durante o desenvolvimento desta
pesquisa, no processo de produc¢éo de dados.
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dimensdes que, com base no ordenamento legal, devem orientar e respaldar as
praticas pedagodgicas desenvolvidas junto as criancas. Discorrer sobre o curriculo foi
uma escolha repleta de intencionalidade, pois ele é tomado como ponto de partida e
farol orientador desta pesquisa.

No quarto capitulo, sustentando por aportes tedricos, com vistas a empreender
discussfes acerca da natureza da aprendizagem da crianca. Para tanto, amparo-me
em: Dewey (1940; 1959; 1965; 1971; 2002; 2008); Dennison (1972); Bruner (1996;
1997; 2001; 2006; 2008; 2013); Rogoff (1993); Brougere (2013a; 2013b; 2013c);
Infantino (2022); e, em perspectivas relacionadas a curiosidade, a experiéncia, a
agéncia da crianga, a construcdo de significados e as préticas sociais, além das
relacbes e das interagbes. Por fim, a partir de Morin (2021) e Ingold (2022), teco
algumas reflexdes sobre a construcédo do conhecimento.

No quinto capitulo, aponto o percurso metodolégico, diante do qual parto em
busca de um “como”. Situo, inicialmente, a natureza qualitativa que contorna a
pesquisa e, na sequéncia, o método utilizado - o estudo de caso. Embora esta
pesquisa seja desenvolvida e narrada por mim, também é sustentada pelos sujeitos
gue dela participam: a professora Carolina e as criancas da faixa etaria 3 (em 2022 e
2023), da EMEI Joédo de Barro, de Novo Hamburgo/RS. Neste sentido, posterior a
apresentacao da natureza da pesquisa e do método, caracterizo com profundidade os
sujeitos participantes deste estudo de caso e o0 contexto que os envolve. Além disso,
apresento os instrumentos utilizados para a producéo de dados e torno visivel como
o processo de andlise de dados foi realizado e como os dados foram comunicados.
Também exponho os procedimentos éticos desta pesquisa.

No sexto capitulo, apresento as categorias que emergiram do processo de
andlise de dados que me permitem discutir e tornar visivel o modo de fazer da
professora Carolina, na busca por compreender como, por meio de suas praticas
pedagdgicas, ela favorece a articulacdo dos saberes e experiéncias das criangcas com
0 conhecimento socio-historico.

Nas conclusbes finais, discorro sobre quatro pontos que, ao longo do
desenvolvimento desta pesquisa, foram se colocando como centrais. Sobre cada um
deles, componho uma ultima camada reflexiva. Amparada, a todo tempo, pelo desejo
de que, sobretudo, essa pesquisa possa contribuir para que adultos e criangas tenham

a oportunidade de partilhar jornadas de aprendizagens na educacéo infantil.
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A partir do exposto, lancei-me e desenvolvi esta pesquisa. A todo tempo,
inquieta, curiosa e disposta a empreender reflexdes que me levassem a compreensao
da sua problemética e ao estabelecimento de relacdes com a minha hipétese inicial.
Entendo, a partir de Dewey (1959, p. 135), que “[...] enquanto ndo compreendemos,
ficamos, se nos assalta a curiosidade, inquietos, desorientados e, por isso, inclinados
a pesquisar. Depois que compreendemos, sentimo-nos, por assim dizer,
intelectualmente em casa”. Este foi o meu desejo, sentir-me, ao final dela, como

Dewey (1959) descreveu, intelectualmente em casa.



0 que é investigar?
E sentar um pouco pra pensar.
L. 4 anos e 2 meses.
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2 REVISAO INTEGRATIVA DE LITERATURA: DIDATICA E EDUCACAO INFANTIL

O primeiro passo para a construcdo de uma pesquisa € mapear e compreender
as producgfes que ja existem sobre a tematica e, consequentemente, sobre o objeto
que a circunscreve. No caso da minha pesquisa, eu s pude compreender melhor a
circunscricdo do que pesquisei a partir do entendimento que construi sobre didatica
na educacao infantil.

Assim, dentre os diferentes modos possiveis de realizar este processo de
aproximacéao e de mapeamento do possivel campo de pesquisa, elegeu-se a revisdo
integrativa de literatural®, que faz parte da familia das revisGes bibliograficas
sistematicas!’. Para Rother (2007), os trabalhos de revisdo sistematica sdo
reconhecidos como produc¢fes originais devido a sua abordagem metddica e a
utilizacdo criteriosa da literatura existente sobre um tema especifico como fonte de
dados. A revisao integrativa de literatura resume pesquisas passadas, possibilitando
a compreensdo ampla do fenbmeno a ser estudado, sendo Util aos pesquisadores
guando estdo comecando a construir seu estudo em torno de um conceito (BROOME,
2000).

Tendo isso como base, visando mapear se havia producdes em relacdo a
didatica da educacao infantil e, também, compreender por qual perspectiva elas se
sustentavam, lancei-me na realizacdo desta revisdo integrativa de literatura. Para
tanto, segui as etapas proposta por Botelho, Cunha e Macedo (2011): a identificac&o
do tema; o reconhecimento dos descritores de pesquisa; o estabelecimento de
critérios de inclusdo e de exclusdo; a categorizacdo dos estudos selecionados; a
analise e a interpretacao dos resultados; e, por fim, a apresentacdo da revisao/sintese
do conhecimento.

O primeiro passo foi a definicdo da temética. Tendo assumido a escolha de
partir em busca de producdes que dialogassem sobre a didatica da educacéo infantil,

optei pelo uso de dois!® descritores!®: didatica AND “educacao infantil” — e, a partir

16 Cabe destacar que, no Curié, temos optado pela revisdo integrativa como uma das formas de
sistematizar o que ja foi produzido sobre os nossos interesses de pesquisa.

17 Meta-andlise, revisdo sistematica e revisdo qualitativa sdo outros métodos que fazem parte da
revisdo bibliogréfica sistemética, conforme Rother (2007).

18 Ao tecer algumas reflex6es sobre esse processo, apresento o motivo pelo qual optei pelo uso de
apenas dois descritores.

19 Quanto ao uso dos operadores boleadores, é importante mencionar que o AND foi usado para ampliar
as buscas e a expressao “educacgao infantil” foi colocada entre aspas por ser uma palavra composta.
Deste modo, as aspas garantiram que néo fosse desmembrada.
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deles, selecionei as bases de dados a serem utilizadas: BDTD, CAPES, MENDELEY

e SciELO. Em seguida, realizei a definicdo dos critérios de inclusdo que fariam parte

desta busca, apresentados no quadro 1.

Quadro 1 - Critérios de incluséo: revisao integrativa de literatura

CRITERIOS DE INCLUSAO - REVISAO INTEGRATIVA DE LITERATURA

periodo 2009 a 2021
idioma portugués

etapa educacéo infantil
area de concentracao educacao
acesso ao texto completo

foco dos documentos

saber/compreender sobre abordagens didaticas na educacao infantil

tipos de documentos

artigos cientificos, teses e dissertacdes

Fonte: elaborado pela autora (2022).

Na sequéncia, definiram-se os critérios de excluséo: duplicidade de pesquisas

na mesma base de dados ou em bases de dados diferentes; ndo tratar do tema

conexo; ndo estar publicado no idioma lingua portuguesa; ndo estar disponivel o

acesso livre ao texto ou ao texto na integra; ter sido publicado fora do periodo de 2009

a 2021; producdes envolvendo outras areas que ndo a da Educacéo; tratar de outra

etapa da educacao basica que ndo a educacao infantil.

Posteriormente, realizei o processo de busca nos bancos de dados, seguindo

os critérios de inclusdo e de exclusdo. Na tabela 1, apresento a sintese de todo o

percurso realizado até chegar aos estudos selecionados para a analise.

Tabela 1 - Percurso de pesquisa nas bases de dados

PERCURSO BDTD | CAPES MENDELEY | SCIELO | TOTAL

Documentos encontrados 375 368 116 7 866
Exclu@os a p~art|r dos critérios de 54 267 47 5 370
inclusao/ exclusao

Excluidos apés leitura do titulo 314 96 65 5 480
Excluidos apés a leitura dos resumos 4 5 4 0 13
Excluidos apés leitura na integra 1 0 0 0 1
ESTUDOS SELECIONADOS 2 0 0 0 2

Fonte: elaborada pela autora (2022).

Antes de seguir com o detalhamento dos estudos selecionados, considero

importante destacar a razdo do porqué do grande numero de estudos excluidos para

andalise.
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Ao realizar a busca nos bancos de dados e, posteriormente, a leitura dos titulos
e dos resumos, pude identificar que grande parte das pesquisas estdo vinculadas a
didatica das diferentes &reas do conhecimento (musica, educacéo fisica, artes etc.)
ou ainda, ao livro didatico. Entendo que esses tipos de estudo ndo dialogam com a
identidade da educacéo infantil, pois a gramatica pedagodgica desta etapa da
educacado basica ndo se organiza por areas do conhecimento e nem consegue ser
sistematizada em livros didaticos. Por isso € que tais estudos foram excluidos, pois
eu assumo alguns pontos de partida sobre o entendimento da educacao infantil e o
meu intuito era compreender especificamente que discussdes estdo sendo realizadas
acerca da concepcao de didatica em que minimamente seja levado em consideracao
a especificidade dessa etapa. Nesse sentido, apesar de ndo comporem o conjunto de
textos selecionados para analise, € preciso considerar que, em dada medida, estas
pesquisas foram analisadas, possibilitando que chegasse a tal observacgéao.

Feito a explicacdo sobre os estudos excluidos, no quadro 2, apresento 0s
dados dos estudos selecionados, dispondo informacdes gerais sobre eles, como: ano,
titulo, palavras-chave, obijetivo, tipo e autoria.

Quadro 2 - Estudos selecionados na revisao integrativa de literatura

ANO TITULO PALAVRAS-CHAVE OBJETIVO TIPO | AUTORIA
Concepcgdes de Conhecer as
didatica nas | concepcdo didatica | principais Débora
publicacdes da area da | na educacéo infantil; | concepcdes de Cristina
educacdo infantii no | ontologia critica; didatica nas
2018 o . Co O . tese | de
periédico de 2000- | teoria histérico- | publicacdes da area Sampaio
2014: uma investigagdo | cultural; da educacgdo infantil Peixg
a partir da perspectiva | teoria da atividade. no periodo de 2000 a
da ontologia critica 2014.
Verificar como se
educacéo infantil; caracteriza a didatica
i - didatica; no cotidiano escolar :
Didatica no cotidiano da - ] . . Denise
2019 JU . cotidiano escola; da educacgédo infantile | tese
educacéo infantil - . ~ Mak
praticas por quais razdes ela
pedagogicas. se individualiza ou
nao.

Fonte: elaborado pela autora (2022).

Os estudos selecionados no processo de revisao integrativa de literatura, no
qual todas as etapas foram seguidas, foram lidos na integra. Feito isso, estas
pesquisas foram categorizadas. Afinal, para Broome (2000), este € um importante

ponto de analise, no qual cabe ao pesquisador organizar categorias analiticas que
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possibilitem ordenar e reunir os dados, agrupando aqueles que sdo mais relevantes
para sua pesquisa. Os quais, podem, inclusive, ser apresentados de modo narrativo.

Diante disso, elaborei apenas uma categoria de andlise, pois os dois estudos
partem da mesma abordagem tedrica-metodoldgica e convidam a uma anélise sobre
a didatica em perspectivas que discorrem sobre ela de modo semelhante, conforme o

quadro 3.

Quadro 3 - Categorizacéo dos estudos selecionados

na revisao integrativa de literatura

ESTUDO CATEGORIA

Concepcdes de didatica nas publicagbes da area da

educacéo infantil no periddico de 2000-2014: uma | didatica da educacdo infantil a luz da teoria
investigacdo a partir da perspectiva da ontologia critica | histérico-cultural

Didética no cotidiano da educacéo infantil

Fonte: elaborado pela autora (2022).

Na proxima secdo, apresentarei esta categoria com maior amplitude e
expressividade a medida que destaco o caminho pelo qual pensam e abordam a
didatica da educacéo infantil, bem como o que produzem em termos de discussodes e

de reflexdes sobre ela.
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2.1 A DIDATICA NA EDUCACAO INFANTIL: O QUE AS TESES APONTAM?

Mak (2019) investiga o modo como a didatica tem sido interpretada no cotidiano
da educacao infantil, buscando compreender se existe uma didatica propria e
diferenciada para esta etapa. Sua pesquisa ampara-se em uma abordagem qualitativa
e em uma perspectiva etnografica com vistas no cotidiano escolar.

O desenvolvimento da investigagcdo da autora acontece a proporcdo que
acompanha o trabalho de duas professoras de uma mesma escola do estado de Sao
Paulo. Ambas atuam com turmas correspondentes a etapa da pré-escola, cujas
criancas tém idades entre quatro e cinco anos.

Mak (2019) explica que olhar a faixa etaria correspondente a pré-escola ocorre
no intuito de perceber como vem ocorrendo esse atendimento que, desde 2013, é
obrigatorio. Além disso, busca refletir se ha uma didatica diferenciada nesta faixa
etaria, a qual é posterior a etapa da creche — de zero a trés anos —, e antecede a do
ensino fundamental. Tendo esses dois aspectos como norteadores, embora coloque
foco em uma faixa etaria especifica — de quatro a cinco anos — a autora empreende
reflexdes, tensionamentos e discussdes que compreendem toda a etapa da educacao
infantil.

A pesquisa foi realizada a luz da teoria historico-cultural e se fundamenta no

materialismo histérico-dialético. Uma vez que

parte-se do pressuposto que a concepcao de desenvolvimento e
aprendizagem na infancia definida pela teoria histdrico-cultural nos permite
pensar em uma didatica para a educacao infantil. Assim, o corpo docente
dessa faixa etaria educacional necessita ter conhecimento dessa perspectiva
tedrica para embasar sua didatica cotidiana (MAK, 2019, p. 59).

Como € possivel perceber, Mak (2019) entende que a abordagem tedrico-
metodoldgica da teoria historico-cultural pode orientar uma didatica propria para a
educacdo infantil e, por este motivo, cabe ao corpo docente compreender tal
abordagem para inseri-la no cotidiano. Diante de tal abordagem, a autora sinaliza a
necessidade de a escola considerar o lugar do cotidiano e das aprendizagens que ele
possibilita. Contudo, pontua e acentua ser necessaria a mediacdo do professor para
transmitir o saber acumulado visando o avanco da crianca, pois a “[...] didatica
baseada no cotidiano ndo faz a crianca se apropriar de novos saberes para se

desenvolver” (MAK, 2019, p. 23).
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Mak (2019) utiliza referenciais teoricos, como Vygotsky, Leontiev e Elkonin,
dentre outros. A partir desses referenciais, explora conceitos ligados ao
desenvolvimento infantil e & aprendizagem, como: zona de desenvolvimento iminente,
de mediacgéo e de funcdes psiquicas superiores; brinquedo, artes e ciéncia; teoria da
atividade principal e jogo protagonizado; e, consequentemente, didatica.

Inicialmente, a autora faz uma analise e empreende reflexdes sobre a
legislacéo brasileira, especialmente em relagdo as DCNEI (2009) e a BNCC da
educacéo infantil e, também, da legislacdo do respectivo estado em que a pesquisa
se desenvolve, buscando identificar aspectos sobre a didatica na educacao infantil.

Neste movimento, Mak (2019) aponta que embora as DCNEI, de 2009,
sinalizam algumas dimensdes didaticas, este documento deveria considerar a
dimensdo do professor como o mediador do conhecimento acumulado pela
humanidade. De acordo com a autora, “[...] ao ressaltar as praticas cotidianas, deveria
reforcar a funcdo do professor como mediador do conhecimento acumulado, pois
apenas destaca o conhecimento cotidiano” (MAK, 2019, p. 22).

Em relacdo a BNCC, reflete que a didatica amparada especialmente no
cotidiano ndo possibilita a crianca a ampliacdo de saberes necesséarios ao seu
desenvolvimento, deixando-a cair em aprendizagens de carater espontaneo. Para
Mak (2019, p.22) “...] o documento da BNCC aponta para esse caminho, uma
educacdo, ndo s a infantil, empobrecida e baseada no cotidiano, sem que haja
qualidade no trabalho”.

Ao propor repensar a didatica a partir da teoria historico-cultural, Mak (2019)
aborda a importancia que esta abordagem teorica tem para a aprendizagem e o
desenvolvimento das criancas, assim como para o trabalho que est4d sendo
desenvolvido por ela. Na sequéncia, menciona que essa perspectiva possibilita
compreender a falta de transparéncia naquilo que deve ser ensinado.

Além disso, a autora declara que a sua pesquisa deseja discutir a funcéo da
escola, assim como, 0 que os professores ensinam e como ensinam, afirmando que
0 construtivismo coloca o papel do adulto em segundo plano e a crianga como
protagonista do saber. Segundo Mak (2019, p. 58), o adulto precisa ser o responsavel

pelo ensino, afinal,

concorda-se, entdo, com a pedagogia histoérico-critica/ teoria histérico-cultural
qguanto a defesa de um solido conhecimento cientifico no ambito escolar,
principalmente quanto a atuacdo do professor no processo de ensino e
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aprendizagem, aceitando que isto ndo deve se remeter somente ao ensino
fundamental, mas, também, a escola de educacéo infantil, sobretudo na faixa
aqui destacada. Além das criticas tecidas pelos diversos autores, que
embasam seus pensamentos nesta perspectiva, principalmente, quando
pensado nos modismos pedagégicos, leva a reflexdo sobre um real papel da
didatica para a pequena infancia, esta necessita ter seu caminho trilhado por
parte do professor. Assim, a ideia de que o conhecimento é visto em uma
constante construcdo prépria da crianca € equivocada, pois a intervencao
séria e pontual do professor polivalente se torna extremamente necessaria.

A autora aponta que o papel desenvolvido pelo professor, por meio do ensino,
possibilitara o conhecimento numa dimenséo espontanea e atrelada a vida cotidiana
deslocar-se, transformando-se em um conhecimento cientifico. Ademais, destaca que
também cabe a ele a mediacdo e a transmissdo do conhecimento e da cultura

acumulada pela histéria da humanidade por meio de inferéncias intencionais e

planejadas. Mak (2019, p. 59) destaca que

a crianca precisa se apropriar do que esta historicamente acumulado. As
criangas se tornam humanas com as relagBes sociais, as func¢bes
psicoldgicas superiores serdo geradas com a constante inser¢do da crianca
em préaticas sociais estabelecidas, com a mediagdo de um adulto, sendo
importante reafirmar, novamente, que este ndo pode ser um mero
acompanhante da constru¢cdo do conhecimento.

Na perspectiva assumida, entende que a didatica para a educacao infantil deve
respeitar o que é proprio da crianca — 0 respeito as suas formas de atividade: o
brincar, o tateio, a comunicacéo, as relacdes com 0s objetos, por exemplo; e as
relacbes sociais inerentes a essa faixa etaria, diferenciando-se do ensino
fundamental. Contudo, salienta que € preciso que a didatica seja assumida como um
caminho a ser percorrido pelo professor e que evidencie com nitidez: o que ensinar,
por que ensinar e para que ensinar.

Em sua pesquisa, Mak (2019, p. 99) documenta 75 cenas do cotidiano das duas
professoras participantes, visando discutir a didatica a partir de trés pontos: “1. por
que, para que e como educar na educacéo infantil?; 2. caracteristicas da didatica para
a educacao infantil; 3. a consciéncia das professoras sobre suas caracteristicas
didaticas”. Isso, na busca por responder trés perguntas que a acompanham durante o
desenvolvimento da tese: “1. quais s&o os conteudos realmente veiculados nos
espagos em que ocorrem as atividades?; 2. como se caracteriza a didatica para a
educacao infantil?; 3. o professor consegue detectar uma didatica na sua pratica
cotidiana?” (MAK, 2019, p. 99).
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Conforme Mak (2019, p. 174), a “[...] tese foi escrita tendo como ponto de
partida o conceito de que a didatica, portanto, ndo existe isolada, respondendo ao
como educar sem respaldo do qué, por que e para que se educa”. Tendo isso posto,
identifica, ao final de sua pesquisa, que o0 conjunto de préticas pedagdgicas
desenvolvidas ndo apresenta o0 que a autora denomina como ensino, ou seja, que nao
se faz 0 uso de uma didatica que torne a aprendizagem eficaz.

A partir disso, expde que nao consegue identificar, com base nos achados
oriundos de sua pesquisa, uma didatica prépria e, portanto, refor¢ca que ha a auséncia
de uma didatica especifica para a educacao infantil. Aponta que o que fora encontrado
apresenta alternancias entre situacdes mais livres que demonstram nao haver
necessidade do ensino e outras pautadas em processos antecipatorios e,
consequentemente, desconexos, fragmentados e escolarizantes. Em vista disso,
sinaliza e reconhece que a teoria historico-cultural releva importantes direcionamentos
a pratica pedagodgica e a construcdo de uma didatica para a etapa da educacéo
infantil.

Ja& no caso da outra pesquisa analisada, Peixe (2018) desenvolveu um estudo
tedrico e empirico amparado na teoria historico-cultural e no materialismo dialético,
ancorado, igualmente, na filosofia e na psicologia. O qual, também se sustenta na
perspectiva da ontologia critica e utiliza como referéncias tedrico-metodolégicas
Davidov, Leontiev, Lukacs, Vygotsky, entre outros.

Situado neste territorio tedrico e metodoldgico, a autora destaca que

[...] o foco do trabalho aponta para uma andlise sobre as concepc¢des de
didatica na educacgéo infantil, constituindo-se em um estudo a luz dos
pressupostos ontometodolégicos acerca da categoria didatica e de outras

categorias a ela relacionadas (PEIXE, 2018, p. 44).
A pesquisa visa conhecer as principais concepcdes didaticas nas publicactes
da area da educacéo infantil, entre 2000 e 2014 e, a partir delas, reconhecer como e
de gue maneiras a didatica tem sido compreendida e colocada nesta etapa da
educacao basica. Para tanto, Peixe (2018) realizou buscas em bases de dados, nas
quais optou por utilizar diferentes descritores, como, por exemplo: “pratica
pedagdgica®, “metodologia” e “praxis”, para conseguir circunscrever 0 campo €
perceber como a didatica vem sendo compreendida nas diferentes abordagens
tedrico-metodoldgicas, visto os poucos achados encontrados quando se referia

especificamente a didatica e, também, ao ensino. Isso, consequentemente, foi
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sinalizando que a didatica da educacdo infantii € um campo importante a ser
pesquisado. Contudo, como objeto de andlise, utilizou apenas dos achados
encontrados por intermédio dos descritores “didatica” e “ensino”.

Diante disso, a autora pretende

[...] descortinar como a didatica e as categorias a ela subjacentes se
expressam no planejamento de ensino, um dos principais instrumentos
tedrico-metodologicos do trabalho do professor, que, por meio dele,
intencionalmente elenca objetivos, contelidos, métodos e meios de ensino na
especificidade do trabalho que realiza (PEIXE, 2018, p. 44).

Inicialmente, Peixe (2018) fez algumas problematizacdes sobre a escolha do
objeto de estudo, sinalizando que, na esteira das discussdes sobre a didatica, acabam
entrando também as discussdes sobre o0 ensinar ou ndo ensinar na etapa da educacao
infantil, visto que a didatica pressupfe o0 ensino. A partir disso, destaca que o ensinar
e/ou ndo ensinar vém sendo um campo de tensionamentos e de oposi¢des segundo
diferentes perspectivas tedricas. Tal fato coloca em pauta a fungéo do professor, visto
ser ele quem organiza e desenvolve o processo de ensino. Desta forma, para a autora,
se ndo ha ensino, ha de se questionar sobre qual € a funcao do professor, convidando
para a pauta abordagens influenciadas pela agenda pos-moderna e pelo
neopragmatismo, produzindo critica em relagdo a elas.

A autora apresentou ainda o percurso histérico da educacao infantil e teceu
aproximacfes com o objeto de estudo, a didatica. Para Peixe (2018), durante este
percurso historico, a educacao infantil esteve atravessada por diferentes abordagens
tedrico-metodoldgicas, o que apresenta influencias tanto em relacdo a como acontece
o trabalho pedagogico nesta etapa quanto no modo como acontece a formacdo dos
profissionais que nela atuaréo.

Nessa discussao, ao olhar especificamente para a didatica, pautou-se, em
especial, em duas principais correntes: a pedagogia tradicional e a pedagogia nova,
ou seja, a pedagogia da esséncia e a pedagogia da existéncia. Além disso,
estabeleceu dialogos entre didatica, educacgéo, ensino e instrucgéo.

A autora entende a didatica a luz do materialismo dialético e da ontologia critica

que

[...] de forma substantiva e adjetiva, como a teoria geral do ensino que relne
um conjunto de principios de unicidade tedrico-préatica que serve de base e
orientacdo ao professor para, intencionalmente, planejar o trabalho a ser
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desenvolvido e mediar o conhecimento historicamente produzido pela
generidade humana (PEIXE, 2018, p. 150).

Situada nessa concepcéao, Peixe (2018) pontua que a didatica desempenha um
papel crucial no planejamento docente, uma vez que possibilita olhar para as
principais questdes norteadoras dele — o que ensinar? Por que ensinar? Como
ensinar? Para que ensinar? — e, consequentemente, para o0s objetivos, os conteldos
e a metodologia. Isso uma vez que, diante do arcabouco teérico o qual sustenta sua
pesquisa, aponta que a didatica tem, como conteudos a ela inerentes, o ensino, a
aprendizagem e o desenvolvimento, a partir da relacdo de um professor que ensina
(por isso, o foco no planejamento) e um aluno que aprende. A autora, entende, ainda,
que a didatica possibilita que a praxis — relacdo entre teoria e pratica — seja
alcancada.

A partir de seu percurso metodoldgico, a pesquisa chega a 13 estudos
selecionados e, com base neles, realiza uma classificagdo, estruturando sete eixos
para compreender de que modos e por quais lentes a didatica vem sendo pensada na
educacao infantil. Sdo eles: 1) didatica calcada no construtivismo; 2) didatica pautada
na abordagem italiana, Reggio Emilia; 3) didatica baseada na pedagogia da infancia;
4) didatica articulada aos estudos culturais; 5) didatica ligada a epistemologia da
pratica; 6) didatica focada na pedagogia histérico-critica; 7) didatica vinculada a teoria
histérico-cultural. Nesses eixos, Peixe (2018, p. 184) ndo somente analisa a didatica,
mas também: a “1) especificidade do trabalho docente; 2) a fungcédo do professor; 3)
instrumentos do trabalho docente; 4) a concepgéo de formagao (teoria e pratica)”. A
autora discute e apresenta estas categorias, apontando que o termo didatica ndo esta
explicito, mas que h& algumas dimensdes que Ihe possibilitam chegar a aspectos da
didatica que circunscreve cada abordagem.

Apbs apresentar e desenvolver cada eixo, Peixe (2018) reflete que grande parte
das pesquisas nao discutiu, especificamente, a didatica da educacao infantil e, além
disso, que poucas vezes a expressao didatica foi utilizada. Identificou, a partir disso,
que havia oscilacbes no uso do termo, as vezes, até mesmo em uma mesma
abordagem tedrico-metodolodgica.

Em sua pesquisa, Peixe (2018) cunha o conceito de didatica da atividade, que
se inscreve na base tedrico-metodoldgica da teoria histérico-cultural amparada pelo

materialismo dialético e pela ontologia critica. Este conceito, bastante situado na
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perspectiva vygotskyana — zona de desenvolvimento real’®® e zona de
desenvolvimento iminente?* — entende que, a partir periodo de desenvolvimento no
qual a crianca estd, cabe ao adulto propor situa¢des guiadas que possibilitem avancar
em termos especialmente psiquicos, ou seja, migrar para outros campos em uma

perspectiva desenvolvimentista. Conforme Peixe (2018, p. 416), a

[...] didatica da atividade, compreendendo-a de forma interligada ao processo
de periodizacdo do desenvolvimento humano, na perspectiva da Teoria
Historico-Cultural, ressaltando a funcéo do professor, sobretudo, no que diz
respeito ao planejamento e & mediagdo do conhecimento desde a Educagéo
infantil.

Isso,

a luz do método, defendemos uma didatica da atividade que, levando em
consideracdo a atividade guia e a periodizagdo do desenvolvimento,
caracteriza-se pela organizacdo de um ensino e uma aprendizagem
desenvolventes. Referimo-nos a uma didética da atividade de ensino e de
aprendizagem que se efetiva na relacdo entre os principais sujeitos da praxis
educativa: professor e alunos (PEIXE, 2018, p. 360).

Peixe (2018) afirma que a didéatica da atividade se constitui em uma importante
possibilidade de alcancar o ensino e a aprendizagem de modo a fazer com que as
criancas se apropriem do conhecimento sistematizado e tenham deslocamentos em

seu processo de desenvolvimento. Para tanto, ocorre por meio da relacdo entre

professor e aluno, isto €, entre aquele que ensina e aquele que aprende:

desde pequenas, no movimento do processo de periodizacdo de seu
desenvolvimento, as criancas perpassam diferentes atividades guia e o
professor, por intermédio da atividade de ensino, exerce uma funcéo
mediadora para a conscientizagdo do real pela crian¢a, enfim, para a
apropriacdo do conhecimento historicamente acumulado pela generidade
humana (PEIXE, 2018, p. 411).

Em relagéo aos processos de deslocamento em termos de desenvolvimento,
para a autora, so serao possiveis por meio do planejamento de ensino e da mediagao
do conhecimento acumulado pela humanidade. Diante disso, o conceito de didatica

da atividade, na perspectiva cunhada por Peixe (2018), possibilita a relagéo entre a

atividade de ensino e a atividade de aprendizagem.

20 Refere-se ao processo de aprendizagem ja realizado pela crianca, cujas acdes ela ja consegue
realizar de modo independente.
21 Refere-se a agdes em desenvolvimento, as quais a crianga consegue realizar com o auxilio do adulto.
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[...] uma exaltacdo da aprendizagem pela crianca como via de mao Unica,
desconsidera ou menospreza a fungdo do professor como mediador
responsavel pelo ensino, na relagdo dialética fundamental entre ensino,
aprendizagem e desenvolvimento (PEIXE, 2018, p. 187).

A didatica pode ser compreendida como a “teoria geral do ensino, a luz dos
pressupostos ontometodoldgicos, [que] pode conferir a dialética unidade entre a teoria
e a pratica na relacdo dos sujeitos da atividade educativa (professor e alunos)”
(PEIXE, 2018, p. 417).

Quanto a etapa da educacéo infantil, a autora defende

[...] uma didéatica da atividade que considere a comunicagdo afetiva com os
bebés, o tateio e manipulacdo dos objetos e a brincadeira como atividades-
guia para um ensino e uma aprendizagem desenvolventes. Sendo assim,
apostamos huma didatica da atividade a partir da praxis, compreendendo a
importancia de cada periodo do desenvolvimento e da necessidade de
mediagdo do conhecimento consolidada pela relacdo teoria e prética
oportunizada pela formacéo dos professores (PEIXE, 2018, p. 420).

Como observado, em sua pesquisa, Peixe (2018) concebe a didatica como pilar
da relacdo professor e aluno, bem como a dialética entre teoria e pratica.
Compreendendo que, na educacgéao infantil, o professor propde atividades guias que
provocam deslocamentos nas criancas em termos de desenvolvimento. Para tanto, o
ponto de partida, conforme apresentado no excerto acima, sdo as acdes e as
atividades das criancas com base na perspectiva vygotskyana: a linguagem, o tato, a

manipulacéo e a brincadeira.

2.2 ALGUMAS REFLEXOES

Neste percurso de revisdo integrativa de literatura optamos — eu e meu
orientador — por utilizar como descritor apenas didatica, e ndo outros descritores que
pudessem remeter a ela como praticas pedagogicas e metodologias, por exemplo.
Pois, intenciondvamos perceber como o conceito de didatica vem circulando nas
producgbes académicas no campo da educacao infantil.

Certamente, os achados e o conjunto expressivo de estudos excluidos oriundos
deste processo de revisao integrativa de literatura, tém muito a elucidar sobre o quanto
ainda precisamos aprofundar no campo da educacéo infantil as pesquisas, discussdes
e didlogos acerca da didatica. Afirmo isso, pois, dos 866 encontrados, apenas dois

foram analisados por se constituirem pesquisas que, de algum modo, possibilitaram
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perceber o que tem se entendido, discutido e produzido sobre a didatica (a qual tenho
entendido como 0 modo de fazer do professor) na etapa da educacéo infantil.

Quanto as pesquisas analisadas, o primeiro destaque é que ambas sao teses
e, por esse motivo, envolvem estudos mais abrangentes, 0s quais se sustentam
basicamente na mesma abordagem tedrica. Considero que nao cabe empreender
reflexbes ou até mesmo tensionamentos em relacdo a abordagem tedrico-
metodoldgica que sustenta essas pesquisas, Visto que ndo circunscreve e dialoga com
meu campo de estudo e, consequentemente, com esta dissertacdo. Contudo, assumo
a escolha de apresentar algumas questdes sobre as quais essas pesquisas
mobilizaram-me a empreender reflexdes. Afinal, julgo que séo fundantes para pensar
a didatica e, consequentemente, 0 modo como o professor desenvolve suas préticas
pedagdgicas na educacao infantil, especialmente, no que se refere a identidade
pedagogica que hoje sustenta esta etapa.

Antes disso, considero importante recuperar que o estudo de Mak (2019)
destaca ndo h& uma didatica especifica para a educacao infantil, apontando que os
principios da teoria histérico-cultural podem sustentar uma concepc¢ao didatica para
esta etapa, igualmente indica ser necessaria uma diferenciacdo entre a concepc¢ao
didatica que ampara o ensino fundamental, por exemplo. O referido estudo também
sinaliza e defende o lugar do ensino ao assentir que ele € o meio pelo qual o
desenvolvimento e o processo educativo acontecem. Ja a pesquisa de Peixe (2018)
elucida, com base nas producdes encontradas, como a didatica vem sendo
compreendida. Além disso, propde e cunha um conceito de didatica da atividade.

ApoOs esta retomada, a primeira questdo que me senti convocada a refletir foi
em relacdo ao uso de algumas expressdes utilizadas ao longo de ambas as pesquisas,
como, por exemplo: “aluno”, “ensino”, “atividade principal”’, “instrucdo” e
“transmissivo”. Essas expressdes, para mim, se constituem pontos (ou armadilhas)
importantes de atencdo. Pois, além de se distanciarem da linguagem utilizada pelas
DCNEI (2009) e pela BNCC da educagéo infantil, igualmente, evidenciam podem estar
atravessadas por concepc¢fes que se distanciam da identidade pedagdgica desta
etapa.

Diante disso, entendendo que, embora, em alguns momentos, haja
apontamentos bastante pertinentes para pensar sobre o modo de fazer do professor,
por exemplo, mostra-se necessaria muita atencédo aquilo que pode estar implicito ou

subjetivamente envolvido nas expressdes mencionadas.
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O termo ensino € uma das expressfes que escolho tomar para analise, visto
gue had um acento ao que se refere ao ensino nos dois estudos analisados. Para Peixe
(2018) o ensino € entendido como fun¢éo que cabe ao professor. Ja, para Mak (2019)
0 ensino é ponto estruturante para uma aprendizagem “eficaz” acontecer. Interrogo-
me sobre qual nocdo de ensino essas autoras estdo se referindo. Estaria o ensino
atrelado a uma ideia de que as criancas devem aprender um conhecimento
sistematizado? Ou a uma ideia de construcdo de significados?

No tocante a esse ponto, é preciso reconhecer, primeiramente, que a legislacao
vigente ndo faz uso do termo ensino na etapa da educacao infantil, sendo utilizado
apenas nas etapas posteriores. Além disso, 0 que propde a concepcédo de curriculo
vigente é a dimenséo da construgdo de significados.

Quando a compreensdo da construcao de significados € a que se faz presente,
entende-se que as praticas pedagogicas desenvolvidas na educacao infantil precisam
estar sustentadas na articulacdo do mundo da crianca com o0 conhecimento socio-
historico. O que Dewey (2002) denominou como mundo de significados.

Gobbato (2019, p. 81), ao discutir sobre o ensino, corrobora essa reflexado ao

apontar que

a nogdo de ensino vinculada ao trabalho pedagdgico ndo compreende o
“ensino” de um mundo pronto, acabado e transferivel, mas refere-se a oferta
de contextos que possibilitem as criangas reconstruir e reinventar o mundo,
criando e expressando-se pelas diversas linguagens.
Deste modo, 0 ensino ndo estéa vinculado a uma perspectiva escolarizante com
vistas unicamente a transmisséao de um contetddo. Como ressalta Fochi (2019, p. 174),
o “[...] propésito da educacéo infantil é criar condi¢gdes para que as criangas se sintam
encorajadas a construir explicacdes sobre o mundo, ndo que sejam receptoras de um
saber pronto e acabado”.
Refletir sobre 0 que estd envolto ao termo ensino faz-se necessario para
compreender qual é a concepcdo de didatica que estd em jogo. Afinal, a nogéo
tradicional de didatica — “a arte de ensinar’ —, que esta emaranhada a um modo de

fazer prescritivo e transmissivo, ndo atende as especificidades da educacéo infantil.
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Essa discussdo sobre o ensino convida a interrogar outros termos, como:
instrucéo, aluno e transmiss&o??. Todavia, é preciso olhar especialmente para o papel
do professor. Mak (2019), por exemplo, problematiza ndo apenas a legislagéo vigente,
mas também as praticas pedagogicas que se desenvolvem nas escolas, como, se ao
considerar a crianca, a funcdo do professor fosse desconsiderada. A autora reflete
que, quando a crianca é colocada em centralidade, o professor ndo é compreendido
como o responsavel pelo ensino. A docéncia exercida pelo adulto, neste
enquadramento, vem sendo desvalorizada e sofrendo um apagamento.

Primeiro, cabe destacar que a legislacdo, ao colocar a crian¢ca como centro do
processo educativo, ndo anula o papel do adulto. Muito pelo contrario, o professor € o
responsavel por criar condicbes para que a crianca aprenda (BRASIL, 2009a).
Contudo, € necessério reconhecer que essa é uma das func¢des do adulto na etapa
da educacéo infantil, ndo a unica. Segundo o Parecer CNE/CEB n° 20, de 2009, que
fixa as DCNEI,

a professora e o professor necessitam articular condi¢cdes de organizagéo dos
espagos, tempos, materiais e das interaces nas atividades para que as
criangas possam expressar sua imaginacdo nos gestos, no corpo, na
oralidade e/ou na lingua de sinais, no faz de conta, no desenho e em suas
primeiras tentativas de escrita (BRASIL, 2009a, p. 14).

Neste sentido, entende-se, também, como papel do professor, acolher as
dimensdes que organizam o cotidiano educativo, como, 0 espaco, 0S materiais, 0
tempo e as interagcdes enquanto integrantes das condicbes a serem criadas pelo
adulto. Isso permite que as criancas, em contato com as mdltiplas linguagens, em
suas investigacoes e nas situacfes que fazem parte da vida cotidiana, possam tecer
suas aprendizagens.

O adulto, sob este prisma, ndo desempenha o papel daquele que ensina, mas
de quem esta atento, que oferece as condi¢cdes adequadas e vai qualificando essas
ofertas para as criangas migrarem a outros campos cognitivos, como afirma Bruner
(2006). Afinal, o papel do adulto “[...] ndo se restringe a transmitir uma informagao,

mas propde desafiar a crianga a continuar pensando” (BRASIL, 2009b, p. 50).

22 Cabe considerar que, historicamente, o conceito de transmissao, no Brasil, foi associado a uma ideia
tecnicista ou empirista. Entretanto, hd algumas pesquisas contemporaneas brasileiras que tém olhado
para o conceito de transmissdo em relacdo a educacéo, filosofia e psicanalise, na perspectiva da
criagdo, como a dissertagcao de Deise Gessinger, “Transmiss&o: uma leitura a partir do encontro entre
educacgao, psicanalise e filosofia”, disponivel em: repositorio.jesuita.org.br/handle/UNISINOS/11802.
Acesso em: 12 set. 2023.


http://www.repositorio.jesuita.org.br/handle/UNISINOS/11802
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Ha um ponto importante apresentado por Peixe (2018) que pode auxiliar a
ampliar o olhar sobre o papel do adulto e a sua relagdo com a crianca no processo
educativo. A partir de Castro (1991), a autora apresenta uma dicotomia em relagéo a
didatica: de um lado, h4 uma concepcao que coloca o ensino em centralidade e de
outro, ha a concepgao que coloca a crianga em centralidade e “anula” a fungao do
professor.

Nesta dicotomia, reside um ponto que muito me interessa para pensar o modo
de fazer do adulto. Afinal, entendo que ndo se trata de separar adultos e criangas,
entendendo-as como antagdnicos. Todavia, trata-se de assumir a relacdo existente
entre as condi¢cdes internas (0 modo como a crianca aprende — constroi
conhecimento) e externas (condi¢cdes a serem ofertadas pelo adulto que compreende,
apoia e responde as necessidades das criancas — e ndo condicBes externas
relacionadas ao ensino e aos objetivos com vistas a aprendizagem) como partes do
mesmo processo educativo (DEWEY, 2002; FOCHI, 2020b).

Sustentada nisso e amparada na concepcdo de curriculo vigente que
reposiciona adultos e criancas, bem como na ideia de que o curriculo se constitui na
acao produzida entre eles (BRASIL, 2009b; BARBOSA; OLIVEIRA, 2016), identifiquei
a necessidade de desenvolver esta pesquisa. No proximo capitulo, apresento as
reflexdes tedricas que me auxiliam a compreender e sustentar essa concepcao.
Primeiramente, discorro sobre o curriculo na educacéo infantil a luz da legislacdo
brasileira, uma vez que o curriculo, conforme ja anunciado, é tomado como farol
orientador desta pesquisa. Na sequéncia, abordo a natureza da aprendizagem das
criancas, dado que parto da hipétese de que € necessario olhar para esta dimenséo
em didlogo com o modo que o professor desenvolve suas praticas pedagdgicas, ou
seja, cria as condi¢cbes externas. Dimenséao sobre a qual tratarei na apresentacao do
percurso empirico que sustenta esta dissertacao.

Por fim, cabe mencionar que ao longo desta dissertacdo, vou apresentar
elementos que possibilitardo, inclusive, discutir essa ideia de que trazer a crianga para
0 centro do planejamento impossibilita a ampliagdo do seu conhecimento ou ainda,

anula o papel do professor.
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3 O CURRICULO DA EDUCAGCAO INFANTIL: UMA BREVE RETOMADA A PARTIR
DA LEGISLACAO BRASILEIRA

Nos ultimos anos, a partir de um caminho marcado por lutas, tensionamentos
e conquistas, diferentes deslocamentos e avang¢os passaram a acontecer do ponto de
vista legal, implicando diretamente no modo como o curriculo passou a existir e a ser
compreendido na etapa da educacéao infantil. O que, consequentemente, possibilitou
a construcdo do cenario que se configura, atualmente, no que se refere a identidade
pedagdgica que a sustenta.

Com a homologacédo das DCNEI (2009), passamos a ter, em nivel nacional,
uma concepcao de curriculo explicita para esta primeira etapa da educacéo basica.
Ela foi construida a partir de um certo consenso entre os pesquisadores da area, em
um momento no qual ja havia um acumulo importante de pesquisas e conhecimentos
em relacdo ao “‘como” e “o que” deveria orientar o trabalho pedagdgico junto as
criancas (FOCHI; HEMING, 2023).

Desde entdo, essa nocdo bastante vanguarda de curriculo, que prevalece até
hoje, marca o inicio de um importante periodo: a constru¢do de uma gramatica propria
da etapa da educacao infantil. Afinal, traduziu o entendimento de que o processo de
construcdo do conhecimento pelas criancas ocorre em sua interagdo com o mundo.
Isto €, ndo se trata de elas aprenderem um mundo que ja existe, de modo pronto,
acabado e estatico, mas da possibilidade de relacionarem-se de modo ativo com o
conhecimento acumulado na histéria da humanidade e de criarem novas explicacdes
e novas perguntas.

Sob este prisma, o foco na acdo da escola passou a ser a articulacdo dos
saberes e experiéncias das criancas com o conhecimento sécio-histérico, ou seja,
com os conhecimentos que “[...] circulam na cultura mais ampla e que despertam o
interesse das criangas” (OLIVEIRA, 2010, p. 4). E ndo mais a transmissao por meio
de uma ideia de assimilacdo do conhecimento candnico, pois € na interagdo entre a
crianca e o0 mundo que a aprendizagem se constitui.

Nesta pesquisa, a nocdo de curriculo é tomada como farol orientador, bem
como todas as dimensfes que a circunscrevem. Portanto, a partir dela, neste capitulo,
serao tecidas reflexdes sobre aspectos estruturantes que implicam no modo de fazer

do professor. Uma vez que o curriculo coloca luz em aspectos estruturantes da
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organizacédo do cotidiano educativo e da pratica pedagogica a ser desenvolvida pelo
adulto junto as criancas.

Para compreender as dimensdes que circunscrevem o curriculo e
consequentemente, os aspectos estruturantes do modo de fazer do adulto, é
necessaria uma breve retomada do percurso histérico da educacéo infantil a partir da
legislacéo brasileira, visando elucidar o modo como chegamos a concepcao curricular
que, atualmente, direciona a a¢do pedagogica e o atendimento a bebés e criangas.
Para tanto, partirei da Constituicdo Federativa do Brasil (CF), de 1988; seguindo pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), de 1996; passando pelos
Referenciais Curriculares da Educacdo Infantil (RCNEI), de 1998, e pela primeira
versdo das DCNEI, de 1999, até chegar a sua elaboracédo, em 2009. Afinal, este é o
momento pelo qual passamos a ter em carater mandatoério e orientador, em nivel
nacional, uma concepc¢ao curricular para a etapa da educacdo infantil expressa num
documento legal.

Discorrerei também sobre a BNCC da educacdo infantil, homologada em 2017,
a qual difundiu e reforcou os principios norteadores e a concepcao curricular
anteriormente apresentada pelas DCNEI (2009). Por fim, elencarei quatro
dimensdes?® estruturantes para a compreensdo deste outro modo de estar com as
criancas, gue o caminho percorrido pela legislacdo brasileira, especialmente, ao que

se refere ao curriculo, nos convoca.

3.1 DA CONSTITUICAO FEDERATIVA DO BRASIL A BASE NACIONAL COMUM
CURRICULAR

Neste percurso histérico, o primeiro deslocamento legal em ambito nacional
ocorreu quando a CF reconheceu a educacédo como dever do Estado (BRASIL, 1988)
e direito das criancas, ndo mais apenas das familias, especialmente, das mées
trabalhadoras (GUIMARAES, 2011). O que marca um importante deslocamento,
afinal, “[...] essa lei colocou a crianga no lugar de sujeito de direitos, em vez de trata-
la, como ocorria nas leis anteriores a esta, como objeto de tutela” (CERISARA, 2002,
p. 328).

23 Considero importante mencionar que esses pontos também ampararam todo o processo de producéo
de dados e analise desta pesquisa.
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Antes de 1988, o percurso historico brasileiro, no que se refere ao atendimento
as criancas, foi se constituindo por meio de diferentes trajetdrias e arranjos. Diante
disso, a dimenséo de educacao e de cuidado, por vezes, foi sendo compreendida de
forma polarizada, e a creche e a pré-escola foram se organizando como duas
instituicdes distintas (GUIMARAES, 2011). Fochi e Gomes (2013) apontam que o
atendimento a creche, a criancas de zero a trés anos, estava fortemente relacionado
as necessidades das mées trabalhadoras ou em decorréncia de situacdes de criangas
abandonadas, ou 6rfas. Ja o atendimento das criancas até seis anos, que corresponde
a pré-escola, estd amparado por uma perspectiva educativa por meio dos jardins de
infancia.

Neste cenario, foi somente a partir da CF, que comecou a haver uma unidade,
tanto no que se refere ao atendimento da creche e da pré-escola, como também, em
relacdo as dimensdes de educacao e de cuidado. Neste sentido, sem a pretensao de
adentrar no percurso histérico, que antecede a CF, marcada por diferentes
concepcOes de crianca e infancia, destaco que foi a partir deste ordenamento legal
que, na histéria nacional, comecou a consolidar-se um percurso mais linear em
relacdo tanto a etapa da creche quanto a da pré-escola. Foi como se uma fresta
comecasse a se abrir, possibilitando as criancas serem vistas como sujeitos, desde o
momento de seu nascimento.

A década de 1980, desta forma, marcou um periodo no qual se passou a olhar
e a conceber a infancia e as criangas de outros modos, bastante diferentes daqueles
gue se fizeram presentes até entdo. Foi neste periodo que movimentos tanto da
sociedade civil quanto do meio académico também comecaram a acontecer, dando
vazdo a Iimportantes deslocamentos que, nos anos seguintes, continuaram
acontecendo e se fortalecendo. Em 1990, por exemplo, surgiu o Estatuto da Crianca
e do Adolescente (ECA) que, existente até hoje, representa um marco fundamental
na direcdo da valorizacao da infancia e do reconhecimento das criangas como sujeitos
de direitos (GUIMARAES, 2011).

O segundo deslocamento ocorreu a partir da LDBEN, que regulamentou a
educacéo infantil como primeira etapa da educacao basica. A partir de entédo, a creche
(zero a trés anos) e a pré-escola (quatro a seis anos), posteriormente alterada para

quatro a cinco anos e 11 meses?*, integraram os sistemas de ensino, passando a

24 A mudanca em relacdo a etapa da creche, cujo atendimento esta direcionado a criancas de quatro a
cinco anos e 11 meses, ocorreu por meio da Emenda Constitucional n° 53, de 2006.
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responsabilidade da secretaria de assisténcia social a secretaria de educacéo,
porquanto se reconheceu de modo mais efetivo a relacdo entre as dimensdes de
educacao e cuidado (CERISARA, 2002). Visto que o atendimento das criangas sob a
responsabilidade de 6rgdos da assisténcia social, acabava por direcionar um carater
mais voltado a premissa do cuidado, do que da educacéo.

E importante mencionar ainda, segundo Guimardes (2011), que foi a partir da
LDBEN, que as criangas passaram a ter garantido o atendimento de forma gratuita.
Além disso, tanto a creche, quanto a pré-escola, passaram a ser reconhecidas como
instituicées de educacao infantil. O que também configura uma forma de tornar publico
o0 carater educativo que circunscreve ambas as faixas etarias, uma vez que,
anteriormente, apenas a etapa da pré-escola tinha sido reconhecida.

Assim, a LDBEN provocou um importante desvio no modo como o atendimento
as criangas acontecia, em virtude de que apresentou e incidiu sobre direcionamentos
estruturantes e pedagdgicos. Ao passo que estes direcionamentos sdo exemplificados
e determinados em forma de lei, cria-se uma politica educativa que passa a olhar tanto
para dimensdes pedagdgicas como sociais e politicas que circundam, a agora
reconhecida, primeira etapa da educacéo basica.

Quanto as dimensdes estruturantes do atendimento as criancas, esta lei, por
meio do artigo 31, firma que ele ndo pode ocorrer em ambiente doméstico; o turno
parcial corresponde a quatro horas e a jornada integral, a sete horas; a carga horéria
anual minima de atendimento deve ser correspondente a 800 horas, distribuidas em,
no minimo, 200 dias letivos.

Em relacdo as dimensdes pedagdgicas, é o artigo 29 que delibera e aponta que
a finalidade da educacao infantil é o desenvolvimento integral da criangca numa acéo
complementar da acao da familia e da comunidade. Neste prisma, por meio do artigo
31 e de seus respectivos incisos, aponta-se que cabe a escola a efetivacdo de
processos de acompanhamento do desenvolvimento e de suas aprendizagens e, a
construcdo de documentacdo que comunique oS percursos e desenvolvimento de
aprendizagens. Assim como é necessario haver um processo de avaliagdo em carater
de acompanhamento e nao de preparacao ao ensino fundamental.

Evidencia-se, por meio desses artigos, um carater mais elucidativo para a etapa
da educacéo infantil e torna-se transparente o inicio do reconhecimento deste campo
educativo cuja finalidade reside em si prépria. E, ndo mais, como uma preparacao

para as etapas posteriores.
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Dois anos depois, foi criado pelo Ministério da Educacdo (MEC), os
Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantii (RCNEI) visando
oferecer subsidios para orientar os curriculos desta etapa e para atender ao exposto
no artigo 9 da LDBEN, que, em seu inciso |V, designa caber & Unido:

estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a educacdo infantil [...] que
norteardo os curriculos e seus conteddos minimos, de modo a assegurar
formagédo basica comum (BRASIL, 1996, p. 4).

Apesar de os RCNEI ndo apresentarem nenhuma concepgdo de curriculo
notdria para a etapa da educacdao infantil (CERISARA, 2002; FOCHI; HEMING, 2023),
o0 modo como estavam estruturados a partir de objetivos gerais e especificos, bem
como conteudos e orientacbes didaticas e gerais direcionadas ao professor,
acabavam por subsidiar modos de operar o0 processo educativo. A organizagcédo dos
RCNEI ocorreu para possibilitar a articulacdo entre “[...] o universo cultural das
criancas, o desenvolvimento infantil e as areas de conhecimento” (BRASIL, 1998, p.
43). Contudo, o modo como foram sistematizados nos trés volumes, segundo Cerisara
(2002), Guimardes (2011) e Fochi e Heming (2023), a época, gerou muitas
controvérsias nos campos académico e social.

Os autores advogam ndo haver uma unidade no documento. Por um lado,
parecia estar garantido as criancas o lugar de sujeito de direitos, ao apresentar
algumas dimensdes e principios importantes a etapa, como, a brincadeira, a interacéo,
o cuidar e o educar, por exemplo. Por outro, evidenciava-se a falta de uma concepcao
de curriculo, como, a estruturacéo por meio de objetivos e de contetdos, cujo enfoque
voltava-se a uma matriz organizacional vigorosamente inspirada no ensino
fundamental. O que acabara por desconsiderar as manifestagdes, as linguagens e os
modos pelos quais as criangcas descobrem e se relacionam consigo, com 0 outro e
com o mundo.

Cerisara (2002, p. 337) ressalta que:

esses volumes foram organizados em torno de uma estrutura comum, na qual
sdo explicitadas as ideias e préaticas correntes relacionadas ao eixo e a
crianca e aos seguintes componentes curriculares: objetivos, conteldos,
orientacdes didaticas, orientagfes gerais para o professor e bibliografia. Esta
forma de organizacao e o conteudo trabalhado evidenciam uma subordinagao
ao que é pensado para o ensino fundamental e acabam por revelar a
concepcéao primeira deste RCNEI, em que as especificidades das criancas de
0 a 6 anos acabam se diluindo no documento ao ficarem submetidas a verséo
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escolar de trabalho. Isso porque a “didatizagdo” de identidade, autonomia,
musica, artes, linguagens, movimento, entre outros componentes, acaba por
disciplinar e aprisionar o gesto, a fala, a emoc¢éo, o pensamento, a voz e o
corpo das criancas.

Diante disso, cabe considerar, segundo Cerisara (2002) que, embora os RCNEI
materializem um possivel avanc¢o, a época, por constituirem a primeira publicacéo do
MEC a educacao infantil, 0 modo como foram estruturados levaram a construcao de
acOes e praticas pedagdgicas na contramao da especificidade desta etapa.

A estrutura dos RCNEI, em trés volumes?®, acabou por produzir um modo de
fazer do adulto — haja vista a organizacao de areas do conhecimento, de contetddos
e de objetivos, seguidos de orientacdes didaticas ao professor. Esse modo de fazer,
bastante situado em uma dada concepcdo de ensino (conteludos a serem
transmitidos) e de aprendizagem (compreensédo de que ela acontece de modo
fragmentado), a qual estava amparada por uma dada imagem de adulto (aquele
responsavel pela transmissao dos conteudos) e de crianca (genérica e universal)

(FOCHI; HEMING, 2023).

Figura 2 - Imagens das capas dos trés volumes

do “Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil”

'Y

REFERENCIAL CURRICULAR REFERENCIAL CURRICULAR REFERENCIAL CURRICULAR

NACIONAL PARA A NACIONAL PARA A NACIONAL PARA A
EDUCAGCAO INFANTIL EDUCAGAO INFANTIL EDUCAGAO INFANTIL

N T ROQUD VLG A O FORMACAO PESSOAL E SOCIAL CONHECIMENTO DE MUNDO
Fonte: imagens capturadas pela autora (2022).

Tal estrutura evidencia a fragilidade que ainda existia no campo e a
necessidade de um maior amadurecimento em relacdo a complexidade e
singularidade que envolve o trabalho junto as criancas. Mas é importante considerar

o alcance que o modo de fazer proposto pelos RCNEI, mesmo que em carater

25 Em trés volumes: volume 01 - Introducdo; volume 02 - Formacdo pessoal e social; volume 03 -
Conhecimento de mundo, dividido em seis eixos: musica, movimento, artes visuais, linguagem oral e
escrita, natureza e sociedade, e matematica.
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orientador, teve em nivel nacional. Uma vez produzidos pelo MEC e disponibilizados
as instituicbes como referéncia para amparar o trabalho do professor.

Ha uma heranca em relacdo a concepc¢des e ao modo de fazer do professor,
oriunda dos RCNEI, que reverberam até hoje. Heranca esta que, mesmo a partir dos
documentos orientadores e mandatorios que surgiram na sequéncia, segue-se na
tentativa de superar.

Apesar disso, importa considerar que a partir dos RCNEI, iniciaram importantes
processos de discussdo sobre o que deveria respaldar as préaticas pedagdgicas e 0
curriculo na educacéo infantil. De certo modo, as controvérsias dos RCNEI serem
percebidas, questionadas e problematizadas sinalizam que seguiamos nos
deslocando atentamente, na busca, mesmo que ainda fragil, por reconhecer e afirmar
a especificidade que envolve e contorna o trabalho com os bebés e as criangas.

Por meio da Resolucdo CEB n° 1, de 7 de abril de 1999, foi homologada a
primeira versdo das DCNEI. Diferente dos RCNEI, as DCNEI (1999), configuram-se
em um documento de carater orientador e mandatério. Isto €, apresentam diretrizes a
serem seguidas em todo o territério nacional.

As DCNEI (1999), bastante curtas e sucintas, também nao apresentavam uma
concepcao curricular prépria para a educacéao infantil, mas destacavam que a etapa
tem uma finalidade residente em si ao afirmarem que ela ndo esta a servico da
preparacao para o ensino fundamental (FOCHI; HEMING, 2023). Reafirmando, de
certo modo, aquilo que ja estava sendo sinalizado na LDBEN.

Além disso, expunha que, a partir de atividades intencionais, tanto estruturadas,
como espontaneas e livres, deveria haver a articulagao entre “[...] as diferentes areas
do conhecimento e aspectos da vida cidada” (BRASIL, 1999, p. 1). Tal perspectiva
corrobora um sentido que dissipa a centralizacdo no conteudo, uma vez que
reconhece e menciona as dimensodes ligadas a vida, apesar de ndo abordar essas
dimensdes de forma mais explicita. Ademais, as DCNEI (1999) apresentam: principios
éticos da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito ao bem
comum,; principios politicos dos direitos e deveres de cidadania, do exercicio da
criticidade e do respeito a ordem democrética; principios estéticos da sensibilidade,
da criatividade, da ludicidade e da diversidade de manifesta¢cdes artisticas e culturais
(BRASIL, 1999) que serviram de base para subsidiar a sua elaboragéo, apos dez anos
(BRASIL, 2009a).
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Oliveira (2010) explica que a elaboracédo das DCNEI (2009) aconteceu a partir
de um grande movimento de escuta e de discussao entre profissionais da educacéo,
pesquisadores e movimentos sociais. Eles defendiam que, no campo da educacgao
infantil, naquele momento, j& haviam sido consolidados conhecimentos coerentes
para orientar e garantir a construcdo de um documento que apontasse direcdes para
um trabalho respaldado nas especificidades e nas singularidades correspondentes a
esta etapa.

E importante compreender, conforme Pecoits (2021), que foram produzidos a
partir de encomendas do MEC, materiais de apoio as instituicdes e aos profissionais,
sobre o curriculo na educacédo infantil. Os quais, posteriormente, subsidiaram a
construgcédo das novas DCNEI, como: “Praticas cotidianas na educacao infantil: bases
para a reflexao sobre as orienta¢des curriculares”, com a consultoria de Maria Barbosa
(BRASIL, 2009b); e, “Subsidios para Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Basica Diretrizes Curriculares Nacionais Especificas para a Educacéo
Infantil”, com a consultoria de Sonia Kramer (BRASIL, 2009c).

Em sua pesquisa, Pecoits (2021) escolhe analisa-los, pois considera que as
concepcles da etapa da educacédo infantil foram intensamente transformadas no
periodo que corresponde a elaborag¢do das DCNEI (2009). Portanto, olhar para estes
documentos que, de algum modo, subsidiaram esta elabora¢éo, € uma possibilidade
de compreender de que modo o conceito de curriculo foi circulando e se constituindo.

Para a autora, o documento “Praticas cotidianas na educacgao infantil: bases
para a reflexao sobre as orientagdes curriculares” reconhece que curriculo ndo € uma
lista de contetudos, mas o modo como as aprendizagens tecidas tanto na escola como
fora dela sdo sistematizadas (BRASIL, 2009b; PECOITS, 2021). Uma vez que

manifesta o entendimento de que o foco do curriculo deve estar

[...] nas criangcas e em suas relacbes e concebé-lo como construcéo,
articulacéo e producéo de aprendizagens que acontecem no encontro entre
0s sujeitos e a cultura. Um curriculo emerge da vida, dos encontros entre as
criangas, seus colegas e os adultos e nos percursos no mundo (BRASIL,
2009b, p. 50).

Portanto,

os “conteudos” a serem apropriados pelas criangas cumprem o papel de
articular a dindmica das relacdes e das significacbes que dai emergem
enquanto respostas complexas as perguntas significativas e ndo mais
fragmentos de conhecimentos especificos (BRASIL, 2009b, p. 50).
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Ha uma explicacdo do que € curriculo, justamente para romper com a
perspectiva predominante que coloca centralidade no conteudo, distanciado e ndo
incluindo outras aprendizagens que sustentam o vivido nesta etapa. Como, por
exemplo, aquelas oriundas do brincar e das interagdes e relacdes estabelecidas entre
as criancas, bem como de sua participacao no cotidiano pedagoégico. Assim como de
tantas outras aprendizagens, acdes e interacdes que acontecem no espaco de vida
coletiva que é a escola.

O curriculo compreende uma perspectiva narrativa, que se funda nos encontros
gue acontecem na escola. Diante dos quais, a escola oferece condicfes, organiza e
planeja o cotidiano e as praticas pedagodgicas, mas também acolhe o que as criancas
trazem consigo: os saberes e experiéncias oriundos da cultura na qual estdo inseridas
e do contexto social do qual fazem parte, suas necessidades e singularidades, seus
desejos, e toda complexidade que envolve o modo delas fazerem, pensarem,
interrogarem e aprenderem o mundo.

Enquanto no documento “Subsidios para Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacao Basica Diretrizes Curriculares Nacionais Especificas para a Educacéao
Infantil”, o curriculo se constitui por meio dos conhecimentos sistematizados
estendidos as experiéncias vividas pelas criancas na escola (BRASIL, 2009c;
PECOITS, 2021). Para tanto, salienta-se que as propostas pedagogicas dessa etapa,
“tém o papel de valorizar os conhecimentos espontéaneos (também chamados de
saberes da experiéncia e saberes da pratica) que as crian¢as constroem no cotidiano
e garantir a apropriagcao ou construgao de novos conhecimentos” (BRASIL, 2009c, p.
26).

E notavel o esforgco desses documentos em traduzir a singularidade que
permeia o trabalho pedagdgico na educacado infantil. Portanto, o amago do fazer
pedagdgico junto as criangas “esta na interacdo entre a experiéncia da crianga e o
modo como o adulto a relaciona com um conjunto de significados” (FOCHI, 2020b, p.
57). Isto €, na possibilidade de tratarmos essas duas dimensdes na perspectiva da
forca mdtua que sustenta o encontro entre cada uma delas.

Amparado por essas concepc¢oes, a elaboracdo das DCNEI (2009), que seguiu
com seu carater orientador e mandatério, certamente, foi um marco na histéria da
legislacdo brasileira em relacdo a etapa da educacdo infantil. Afinal, passou a
demarcar e a tornar importantes principios, concepc¢des e orientacbes para o

atendimento das criangas, construcao das propostas pedagodgicas e qualificacdo das
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praticas pedagogicas. Além disso, dispds sobre a relacdo com familias e 0os processos
de transicdo para o ensino fundamental.

A educagéo e o cuidado foram reconhecidos e evidenciados como dimensoes
indissociaveis do processo educativo:

as praticas envolvidas nos atos de alimentar-se, tomar banho, trocar fraldas
e controlar os esfincteres, na escolha do que vestir, na atencéo aos riscos de
adoecimento mais facil nessa faixa etaria, no ambito da educacéo infantil, ndo
sdo apenas praticas que respeitam o direito da crianca de ser bem atendida
nesses aspectos, como cumprimento do respeito a sua dignidade como
pessoa humana. Elas sdo também praticas que respeitam e atendem ao
direito da crianca de apropriar-se, por meio de experiéncias corporais, dos
modos estabelecidos culturalmente de alimentagdo e promoc¢éo de saude, de
relagdo com o préprio corpo e consigo mesma, mediada pelas professoras e
professores, que intencionalmente planejam e cuidam da organizagéo dessas
praticas (BRASIL, 2009a, p. 9).

A normativa em tela declarou as interacfes e as brincadeiras como 0s eixos
norteadores do curriculo, visando tornar explicito o modo como as criancas aprendem
e se relacionam no mundo. O que foi ponto fulcral para que pudéssemos avangar no
modo como entendemos o0 processo de construgado das aprendizagens.

O eixo da interacdo expressa o entendimento de que € na interacdo com o
adulto, com as outras criangas e com o mundo que a crianca aprende. O que se
evidencia uma concepcao evidente de como a aprendizagem acontece nesta etapa.
J& o eixo do brincar manifesta que ele é o principal meio pelo qual a crianca vive suas
experiéncias de mundo e, consequentemente, produz cultura. Afinal, segundo Oliveira
(2010, p. 6) “[...] brincar da a crianca oportunidade para imitar o conhecido e construir

o novo [...]", visto que é uma de suas linguagens genuinas e principais.

Figura 3 - Imagem da capa da verséo reduzida das DCNEI

entregue as instituicdes em todo territério nacional

Aistcto da taucocao

DIRETRIZES CURRICULARES
NACIONAIS PARA A
EDUCACAO INFANTIL

Fonte: imagém capturada pela ahtora (2022).
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Além de reconhecer a dimenséo da educacao e do cuidado como indissociaveis
no processo educativo, é importante destacar que as DCNEI se configuram no
primeiro documento que, em nivel nacional, expressou uma concepc¢ao de crianca e
de curriculo. A crianga, colocada na centralidade do processo educativo, passou a ser

reconhecida como

sujeito histérico e de direitos que, nas interacles, relacbes e praticas
cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e
constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura
(BRASIL, 20094, p. 6).

A partir de tal concepcgdo, ha trés pontos que evidenciam as principais
transformacdes no modo de ver a crianga:

(1) o reconhecimento como sujeito histérico e de direitos, dialogando com
documentos precedentes como a CF, o ECA e a Declaracédo Universal dos Direitos
das Criangas?S;

(2) a compreensdo de que é nas interacdes, nas relacdes e nas praticas
cotidianas que ela constréi sua identidade tanto singular quanto coletiva, sinalizando
gue todos 0s momentos que a crianga vive possuem valor e significado para ela;

(3) a escolha de alguns verbos importantes para caracteriza-la, destacam-se
0s modos pelos quais a crianca aprende, relaciona-se e produz cultura.

Oliveira (2010, p. 5) nos ajuda a aprofundar especialmente a dimensédo que

reconhece a crianga como produtora de cultura, ressaltando que

a atividade da crianca ndo se limita & passiva incorporacéo de elementos da
cultura, mas ela afirma sua singularidade atribuindo sentidos a sua
experiéncia através de diferentes linguagens, como meio para seu
desenvolvimento em diversos aspectos (afetivos, cognitivos, motores e
sociais). Assim a crianga busca compreender o mundo e a Si mesma,
testando de alguma forma as significacbes que constréi, modificando-as
continuamente em cada interacdo, seja com outro ser humano, seja com
objetos. Em outras palavras, a crianca desde pequena ndo s se apropria de
uma cultura, mas o faz de um modo préprio, construindo cultura por sua vez.

Conforme a autora, a crianga, desde que chega ao mundo, passa a ser imersa
na cultura, pois tem a possibilidade de viver experiéncias e de atribuir sentido aquilo

que vive por meio das multiplas linguagens. E desse modo que compreende tanto a

26 Disponivel em: bvsms.saude.gov.br/bvs/publicacoes/declaracao_universal_direitos_crianca.pdf.
Acesso em: 12 set. 2023.
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si, como ao outro e ao contexto em que vive. Compreender mostra-se como uma
dimenséo da construcdo de significados, a qual ocorre a propor¢cdo em que ela pode
agir. E assim que ndo somente se apropria da cultura, mas também a produz.

Fundamentada na concepc¢do de crianca também passamos a ter uma
concepcao expressa de curriculo. Amparada no que ja vinham delineando os
documentos (BRASIL, 2009b; 2009c), curriculo foi definido como “[...] um conjunto de
praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das criangas com 0s
conhecimentos que fazem parte do patrimbnio cultural, artistico, cientifico e
tecnoldégicol...]” (BRASIL, 2009a, p. 7). Tal concepgao considera que, ao chegar a
escola, cada crianca traz consigo saberes e experiéncias, sendo funcéo da instituicao
de ensino promover a sua articulagio com o patriménio sistematizado pela
humanidade.

Portanto, € importante evidenciar que a concepcéao curricular vigente revela que
o valor do processo educativo ndo esta unicamente no conhecimento sistematizado,
nem situado apenas naquilo que € trazido pelas criangas por meio de seus saberes e
experiéncias. Seu valor esta justamente na relacdo entre ambas as dimensdes, na
relacdo entre a crian¢ca e o mundo.

Ao declarar isso, as DCNEI (2009), reconhecem que o processo educativo se
constitui na relacdo estabelecida entre a crianca e aquilo que compde 0 seu mundo
(seus saberes e experiéncias) e, 0 mundo de significados, ou seja, o conhecimento
sistematizado pela humanidade. Sendo este um aspecto estruturante e, por este
motivo, um ponto de atencao importante para que haja um entendimento coerente do
que propde a referida concepcéo, uma vez que se subverte a logica instaurada até
entdo, em que crianca e curriculo eram vistos de modo antagonico.

A separacdo entre crianca e curriculo que as DCNEI (2009) buscam romper,
especialmente, a partir da concepcao de curriculo que apresenta, dialoga fortemente
com o que Dewey (2002, p. 158) aponta ao sinalizar ser muito mais facil tratar sobre
aquilo que separa a crianca e o curriculo, ou ainda, “[...] insistir numa a custa da outra,
torna-las antagonistas, do que descobrir a realidade a que cada uma pertence”. Afinal,
“[...] em vez de vermos o processo educativo firme e como um todo, vemos termos em
conflito. Temos o caso da crianga vs. o curriculo, do individuo vs. a cultura social”,
guando deveriamos reconhecer que € na interacao e nao na sua separacao ou relacao
antagOnica, que o processo educativo se compde (DEWEY, 2002; FOCHI, 2020b).
Segundo Fochi (2020b, p. 55),
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[...] em meio a esses binarismos, um lado precisa exterminar o outro, pois
sacraliza ou a crianga, ou o curriculo. Isso porque ndo se percebe a
interatividade que ha entre os interesses e as ideias das criangas com 0s
significados e valores sociais construidos pela sociedade.

No tocante a esse ponto, a referida legislagdo busca reconhecer a
interatividade que ha entre o mundo da crianca e o conhecimento sécio-histérico.
Neste prisma, os saberes acumulados pela historia da humanidade superam uma
perspectiva meramente conteudista, a qual, por vezes, era traduzida por meio de
atividades fragmentadas. E, tem a pretensdo de romper as “[...] listas de conteudos
obrigatérios, ou disciplinas estanques [...]” (OLIVEIRA, 2010, p. 4), assim como a
construcdo de percursos de aprendizagem totalmente sustentados e desenvolvidos
por datas comemorativas sem sentido as criancas.

Ao reposicionar a crianca e o curriculo, as DCNEI (2009), auxiliam no
reposicionamento do adulto. Passa a ser funcdo dele atuar como mediador do
processo de articulacdo entre o mundo da crianca e o conhecimento sistematizado,
criando condicGes para que a aprendizagem aconteca (OLIVEIRA, 2010; FOCHI,
2019). Assim como também € papel do adulto a organizacdo do cotidiano pedagdgico,
visto que dimensdes como tempo, espaco e materiais, bem como de todos os
momentos que constituem a vida cotidiana na escola, que antes ocupavam um papel
secundario no processo educativo, passam a ocupar um lugar estruturante (BRASIL,
2009b; OLIVEIRA; 2010; FOCHI, 2020b). Ao articularem as dimensdes de educacéo
e de cuidado, possibilitam a materializacdo das concepc¢des de crianca e curriculo e
oportunizam a participacdo nas praticas sociais e culturais. Além de oferecerem
condicBes para que as criancas possam agir e pensar. O que incide nos processos de
aprendizagens das criancas e reafirma que todos os momentos vividos por elas na
escola constituem-se em importantes situagdes de aprendizagem.

E importante mencionar que, nas DCNEI (2009), de modo transversal e de
forma notoria, nota-se o esforgo por discorrer sobre qual passa a ser o papel do adulto
no processo educativo. A normativa apresenta dimensdes importantes para a
compreensao do que deve sustentar a organizacdo curricular, a relacgdo com as
familias, a organizacdo das experiéncias de aprendizagem, os processos de avaliagdo
e 0 acompanhamento continuo do processo educativo, de diferentes modos tornar
visivel que condi¢cbes precisam ser criadas pelo adulto e devem sustentar o seu

pensar e fazer junto as criancas.
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Cabe destacar ainda que, em toda a normativa, fica evidente que a dimensao
da vida cotidiana deve permear a acdo pedagodgica na educacdo infantil, e o
reconhecimento que, muitas das situacdes de aprendizagem dessa etapa emergem
dela. N&o sendo necessario artificializar os saberes que, por meio da vida cotidiana,
podem ser construidos, transformando-os em atividades ou conteddos a serem
transmitidos de modo artificializado as criancas.

Mediante o exposto, a elaboragdo das DCNEI (2009), expbe toda a
complexidade que circunscreve o fazer pedagoégico na educacdao infantil e materializa,
por meio de um documento legal e de carater orientador, o acumulo de conhecimento
construido no campo. Conhecimento suficiente para atualizar as concepcdes que
vigoravam, subsidiando o modo como deveria acontecer o trabalho junto as criancas.
O que convocou de modo bastante transparente mudancas em relacao aquilo que se
entende como curriculo. Assim como mudancas em relagcdo ao modo de ser professor
e de desenvolver as praticas nesta etapa, bem como, do lugar da criangca no processo
educativo. Frente a isso, cabe salientar que ao reposicionar a crianca, colocando-a
em centralidade, em nenhum momento, anulou-se o papel do adulto. Pelo contrario,
evidenciou-se a sua importancia.

No entanto, embora a legislacdo garantisse no plano legal tais mudancas,
conforme aponta Pecoits (2021), praticas sustentadas em uma perspectiva prescritiva
continuaram operando no cotidiano das escolas em todo territorio brasileiro. Mesmo
com todo investimento em nivel nacional, por intermédio do MEC, no periodo que
corresponde a elaboracdo das DCNEI (2009), poucos foram os deslocamentos que
aconteceram. Nas poucas situacdes em que eles ocorreram, se deram [...] em alguns
cenarios isolados, deixando, assim, um vacuo entre o que foi promulgado por elas e
0 que as escolas passaram a desenvolver depois disso” (PECOITS, 2021, p. 62).

Como consequéncia disso,

durante quase uma década, as DCNEI permaneceram ainda desconhecidas
pela imensa maioria dos professores que atuavam com bebés e criancas.
Grande parte daqueles que conheciam ou j& tinham ouvido falar do
documento ndo haviam estudado, tampouco atualizado sua acdo educava a
partir dele. Outros, que haviam lido no intuito de buscar atualiza¢do na sua
atuacao profissional, queixavam-se de ndo compreender 0s conceitos que la
estavam presentes e/ou faziam interpretacées equivocadas sobre a leitura
realizada (PECOITS, 2021, p. 62).
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Neste cenario, reiterando as concepc¢des defendidas nas DCNEI (2009), em
2017, foi homologada a BNCC, que é um documento normativo, orientador da
construcdo e da efetivagcdo dos curriculos em nivel nacional (BARBOSA; OLIVEIRA,
2016), buscando equidade a medida que organiza aprendizagens essenciais que
todas as criancas e os estudantes tém direito no territorio brasileiro.

A BNCC da educacéo infantil, resguardando as concepcdes ja existentes nas
DCNEI (2009), buscou traduzir e oferecer instrumentos para que a agdo pedagdgica
nesta etapa, aproximou “o que eram principios e concepgcdes em possibilidades de
acOes concretas da vida cotidiana nas escolas infantis” (PECOITS, 2021, p. 63). Ela
organiza-se a partir de direitos de aprendizagem e de desenvolvimento, bem como de
campos de experiéncias, o que marca a singularidade dessa etapa da educacao
bésica em relagdo as demais. Para Fochi (2020b, p. 64), o avango das DCNEI para a
BNCC da educacao infantil esta justamente “[...] na articulagdo entre os campos de
experiéncia e os direitos de aprendizagem”.

Todavia, € importante evidenciar que a versao homologada foi a quarta versao
construida, a qual, diferente das anteriores, acabou por ndo fazer mencdo a
concepcao de curriculo, assim como nao contextualizou o0s conceitos que a
sustentam. Além disso, apés os direitos de aprendizagem e campos de experiéncia,
h& a apresentacao de objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, o que colocou
um acento justamente nessa dimensao prescritiva que buscadvamos superar. O que,
na pratica, torna-se um dilema visto a sua consequéncia na estruturacdo dos
curriculos em nivel local (PECOITS, 2021).

A garantia quanto aos direitos de aprendizagens?’ — conviver, brincar,
participar, explorar, expressar e conhecer-se (BRASIL, 2017) ndo pressupde um
processo estanque e fragmentado, isto €, ndo se trata de propor atividades isoladas
para garantir que eles sejam contemplados. Parte-se do pressuposto de que seréo,
de forma relacional e integrada, nas diferentes dimensdes e momentos que compdem
a vida cotidiana e as praticas pedagogicas na educacéo infantil. Por esse motivo, eles
devem ser norteadores da organizacdo do cotidiano educativo e das praticas
pedagdgicas (FOCHI, 2020b). Assim, podem oferecer um importante horizonte para o
modo de fazer do professor, pois se sustentam em pressupostos basilares para o seu

desenvolvimento.

27 Os direitos de aprendizagem sédo oriundos dos principios éticos, estéticos e politicos, norteadores da
educacéo infantil, desde 1999, a partir da primeira Diretriz Curricular Nacional para esta etapa.
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Desta forma, os seis direitos de aprendizagem devem estar no campo de visédo
dos adultos e da instituicdo de ensino para serem garantidos as criancas. Afinal,
compreendem os diferentes modos como elas se relacionam, interagem e aprendem
sobre si, sobre os outros e sobre o mundo (FOCHI, 2020b). Os direitos de
aprendizagem precisam ser “ponto de partida para a organizagdo da acgao
pedagogica” e “garantidos pelos adultos e exercidos pelas criangas no cotidiano da
vida na escola” (PECOITS, 2021, p. 399).

A sistematizacdo da BNCC da educacao infantil, cuja modalidade de
estruturacdo ocorreu por campos de experiéncia, aconteceu por meio de uma
sinalizacdo que ja constava também nas DCNEI quanto a organizacao do curriculo
(CRUZ; FOCHI, 2018). Igualmente, pela compreenséo de que as experiéncias vividas
pelas criangas nao ocorrem de modo fragmentado, uma vez que “[...] cada um desses
campos oferece as criancas a oportunidade de interagir com pessoas, objetos,
situacdes e atribuir-lhes um sentido pessoal, mediados pelos professores para
qualificar e aprofundar as aprendizagens feitas” (BARBOSA et al., 2016, p. 23).

Neste sentido, Cruz e Fochi (2018, p. 10) destacam que

[...] o conceito de campos de experiéncia chama a atencdo para a
necessidade de os professores serem sensiveis as criangas, estando atentos
aos seus desejos, curiosidades, receios, expectativas e questionamentos e
contribuindo para vivenciarem experiéncias significativas com poder
transformador, que lhes afetem de fato e produzam desenvolvimento.

7z

Nesta perspectiva, € importante compreender que por meio dos campos de
experiéncia, buscou-se subverter a légica curricular que ampara as etapas posteriores
e, acolher a complexidade que esta envolta ao processo de construcdo de
conhecimento pelas criancas. Portanto, eles ndo sdo sinbnimos de conteddo, mas um
conjunto de significados que possibilita o professor organizar o contexto educativo,
planejar, fazer a leitura e a interpretacdo do modo como as criangas constroem suas
aprendizagens, retroalimenta-las e torna-las visiveis. Assim como se constituem em
um conjunto de possibilidades e de oportunidades a serem vividas pelas criancas

qguando criadas condi¢des por um adulto atento a elas. Afinal, se constituem em

um modo de circunscrever as zonas em que as criangas e os adultos se
movimentam em suas jornadas de aprendizagem. N&o é um elemento de
organizagao prévia para a rotina ou para os projetos de trabalho, mas um
campo semantico que auxilia o professor a planejar, refletir, retroalimentar,
interpretar e narrar o cotidiano pedagoégico e as aprendizagens das criancas
(FOCHI, 2020b, p. 66).
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Deste modo, ndo se trata de organizar e/ou de distribuir os campos de
experiéncia por dias da semana, ou por propostas a serem realizadas com as crian¢as
de modo estanque, partindo da mesma perspectiva pela qual a escola passou a se
organizar ao longo da sua historia (FOCHI, 2015a). Afinal, segundo Cruz e Fochi
(2018, p. 10), os campos de experiéncias tém, em seu cerne “[...] a ruptura da visao
fragmentada e compartida de conhecimento e da crianga”. Sustentando-se no
proposito de reconhecer o modo como os bebés e as criangcas conhecem o mundo,
marcando a singularidade dessa etapa.

Pecoits (2021, p. 176) afirma que os campos de experiéncia podem ser

um feixe de possibilidades que colaboram para que nés, professores,
possamos realizar interpretacdes e atribuir significados as experiéncias das
criancas em articulagdo com o patriménio histérico, cultural, cientifico e
tecnolégico produzidos pela humanidade.

Isto é, séo uma possibilidade de acolher o modo como as criangas aprendem.
Reconhecendo que aprender € verbo ativo e ocorre mediante a possibilidade de elas
se movimentarem e agirem para entenderem o mundo, estabelecendo pontos de
encontro entre o conhecimento sistematizado e aquilo que compdem o “seu mundo”,
naquele momento. E ndo, por meio da instrucao, cujas praticas geralmente sustentam-
se em perspectivas que tratam o contetdo de modo fragmentado.

Assim, a organizagdo por campos de experiéncia se traduz em “uma
oportunidade para compreendermos a inteireza dos conhecimentos produzidos e
apreendidos pelas criancas em detrimento a compartimentacdo do processo de
ensino e aprendizagem, comumente empregada na escola” (PECOITS, 2021, p. 169).
Uma vez que “consiste em colocar no centro do projeto educativo o fazer e o agir das
criangas” (FOCHI, 2015a, p. 221).

Desde 2017, com a homologacao da quarta verséo, ficou a cargo dos estados
e municipios brasileiros a reelaboracdo dos curriculos orientadores das suas redes de
educacéo e ensino com base na BNCC. Entretanto, conforme Fochi e Heming (2023),
politicas publicas em esfera nacional, sob a coordenacdo e a manutencgéo da Unido e
do MEC, de 2018 a 2022, ndo se efetivaram para garantir o amparo continuo desse
processo. Isso tanto ao que se refere a reelaboracdo dos curriculos, mas,
especialmente, a garantia de formacdo continuada aos profissionais para a

implementag&o dos novos curriculos e, posteriormente, a sua avaliagéo.
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Ao invés disso, Fochi e Heming (2023) abordam que, nesse periodo de quatro
anos, ocorreu o aparecimento de programas nacionais vinculados a Politica Nacional
da Alfabetizacdo com vistas a preparacdo para as etapas posteriores. E,
consequentemente, um apagamento dos programas como o ProBNCC, que insidia
sobre a formacé&o dos profissionais e, logo, sobre a implementacdo da BNCC. O que
impactou na garantia do que propde a concepc¢ao curricular, na protecao da identidade
pedagdgica da etapa da educacao infantil, na qualidade das praticas pedagdgicas
desenvolvidas junto as criangas e, ainda, na preservacdo da funcdo desta etapa.
Essas, infelizmente, sdo marcas de um tempo da historia brasileira em que se operava
um desservico e um descaso com a educacao e a ciéncia.

Nesta breve e bastante sucinta retomada da legislagéo nacional, ndo podemos
negar 0s avangos que a construgao de uma concepgao curricular singular e avancada
possibilitou, ao que se refere a construcao de uma imagem de crianca, adulto e acao
pedagdgica na educacdo infantil. Contudo, é preciso considerar que quase uma
década e meia ja se passou desde o reconhecimento de que a etapa da educacédo
infantil foi concebida de modo diferente das anteriores. E, ainda, h4 um caminho a ser
percorrido visando materializar as concepc¢fes assumidas pelos documentos legais
no interior das escolas. Entendo que ha diferentes motivos e situacdes que podem
explicar os desafios que atravessam este caminho. Contudo, considero que dentre
eles esta, especialmente, a falta de oportunidades® para que os professores em
exercicio, tenham a possibilidade de modificarem suas concepc¢odes.

Para tanto, acredito ser importante debrucarmo-nos sobre o modo de fazer do
professor. Afinal, ele, por meio das praticas pedagdgicas e do modo como organiza o
cotidiano educativo, é figura importante para a materializacdo do que esta garantido a
legislacdo, mas ainda é um horizonte a ser alcancado quando se trata da organizacéo
do cotidiano educativo e das praticas pedagdgicas que se desenvolvem nas
instituicdes que atendem as criangas.

Dentre tantas outras dimensdes que poderiam ser discutidas e refletidas a partir
desse percurso histérico apresentado, destaco, a partir a legislacdo que hoje esta em

vigéncia, quatro pontos que considero primordiais nesta pesquisa:

28 Agui, utilizando como exemplo a professora Carolina, refiro-me a oportunidades como a participacao
OBECI. Haja vista o papel que ele desempenha, como uma variavel pedagégica determinante, nas
praticas pedagdgicas desenvolvidas por ela, como sera discutido no capitulo metodolégico.
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(1) as préticas pedagodgicas deixam de ser compreendidas como prescricao e
passam a ser assumidas como acao que se produz na interacdo entre adultos e
criangas, assim como no encontro entre a crianga e o mundo;

(2) quando a agéncia da crianca é reconhecida, ou seja, a capacidade da
crianca de agir e de pensar, levantam-se outras perguntas para a pratica pedagogica
e para a organizacéao do cotidiano educativo;

(3) a vida cotidiana passa a ser entendida como parte do curriculo. Deste
modo, todos 0s momentos que a crianca vive na escola — chegar e despedir-se;
alimentar-se; realizar a higiene pessoal; vestir-se; descansar, entre tantos outros —
passam a ser reconhecidos como propulsores do processo de aprendizagem e de
desenvolvimento, pois é por meio de situacdes reais, concretas e ligadas a vida que
a aprendizagem também acontece. E de igual modo, por meio dessas atividades, ou
seja, da prépria vida, que as criancas passam a se apropriar, inserir-se e ser inseridas
em uma dada cultura;

(4) ao professor, cabe reposicionar-se no processo educativo, rompendo a
l6gica de uma préatica pedagdgica pautada em préaticas prescritivas por meio de
atividades lineares, fragmentadas e conteudistas com vistas a transmissao do
conhecimento canbnico. Compete-lhe criar condi¢cdes e promover a articulacdo dos
saberes e das experiéncias das criancas com o conhecimento sécio-histérico como
propde a concepcao curricular vigente.

Ao langcar-me a esta pesquisa, tomei o curriculo como farol orientador.
Justamente pelo fato de que a problematica que a circunscreve, todo percurso de
pesquisa que foi construido, parte do que a concepcao curricular vigente propoe.
Assim como dialoga com as dimensdes que a atravessam, uma vez que sao pontos
de sustentacdo para todas as discussdes que aqui sao tecidas, especialmente,
guando os achados oriundos do estudo de caso foram apresentados e analisados.

No préximo capitulo, discorrerei sobre alguns conceitos que podem auxiliar na
compreensao de como as criangcas aprendem e, consequentemente, constroem
significados. Isso, para, posteriormente, no desenvolvimento desta pesquisa,
relacionarmos ao modo de fazer do adulto, uma vez que parto do pressuposto que
cabe a ele criar as condi¢cbes para que elas aprendam, uma vez que eles partilham
jornadas de aprendizagem. Compreendendo que o “curriculo € como uma conversa
animada sobre um tépico que nao pode ser definido completamente” (BRUNER, 1996,
p. 116).



Como vocé aprende?
Ensaiando.
A. 4 anos e 5 meses.




78

4 A NATUREZA DA APRENDIZAGEM DA CRIANCA

Qual a natureza da aprendizagem da crianca? Esta pergunta identifica e abre
este capitulo, afinal € ela que sustenta o caminho que percorri ao desenvolvé-lo.

Minha intenc&o ndo é encontrar respostas que possam levar a estruturacao de
um saber a ser assumido como pronto e acabado. Em virtude de que, diante deste
tipo de saber, corremos o risco de nos colocarmos em uma posi¢cao na qual ndo é
mais necessario nos movimentarmos para questionar, estranhar, investigar, aprender
e, especialmente, estar com as criangas e escuta-las de modo genuino. Tampouco
minha ideia € defender que ha uma Unica forma de olhar a aprendizagem das criancas.
A visao de aprendizagem gue assumo € aquela que, do meu ponto de vista enquanto
pesquisadora, estd ancorada nas DCNEI (2009).

Antes de seguir, considero importante elucidar como fui entendendo a
expressao “natureza da aprendizagem da crianca”. Inicialmente, cabe compartilhar
que ela surgiu nos didlogos estabelecidos entre mim e meu orientador ao
desenharmos esta pesquisa e pensarmos sobre a construcédo da aprendizagem das
criancas. Desde entdo, passou a ser utilizada por nés, bem como, foi acolhida e
escolhida para o desenvolvimento deste capitulo.

Dito isso, é importante deixar esclarecido que a compreensédo de natureza?®,
da qual parti, ndo estd relacionada a perspectivas que consideram que a
aprendizagem acontece de modo natural, como o inatismo, por exemplo. A medida
gue me amparei em Coccia (2018, p. 23), o qual, ao conceituar natureza, destaca ser
ela “[...] o que permite estar no mundo e, inversamente, tudo o que liga uma coisa ao
mundo faz parte de sua natureza”, ou seja, “[...] o que permite a tudo nascer e devir
[...]" (COCCIA, 2018, p. 22), compreendi a natureza da aprendizagem da crianga como
0 que torna vital e possivel o estar dela no mundo e sua relacdo com ele. Permitindo
sua aprendizagem acontecer, ser e transformar-se. Nesse sentido, entendo a

natureza da aprendizagem como a ontologia do ser humano (FOCHI, 2021a).

29 E importante mencionar que, talvez n&o tenha equacionado do melhor modo a expressao “natureza
da aprendizagem da crianga”, embora tenha me empenhado. Contudo, reforgo o destaque de que a
perspectiva que me sustenta ndo estd ligada a uma aprendizagem que acontece naturalmente
(inatismo). Além disso, sinalizo que as discussdes deste capitulo séo tecidas ndo procurando discutir
qualquer questdo ligada ao binarismo existente entre inatismo e empirismo, visto que a partir da
legislagéo vigente, esta posto que o processo de aprendizagem se constitui em relacéo.
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Sustentada nisso, para a construcdo deste capitulo, assumo a escolha de
acolher algumas expressbes — curiosidade, experiéncia, agéncia da crianca,
construcéo de significados, préaticas sociais e constru¢cdo do conhecimento —, as
quais fui entendendo que séo bastante utilizadas quando se fala em aprendizagem da
crianca. Esforcei-me, inclusive, para Ihes dar corpo a partir do quadro tedérico que esta
pesquisa se alinha.

Desta forma, organizei essas expressoes em seis dimensdes?® que estruturam
as secoes que serdo apresentadas, para serem desenvolvidas, discutidas e refletidas.
Neste processo, o desejo € o de tornar visivel as concepc¢des envoltas em cada uma
delas. Para tal, tomei como aportes teoricos: Dewey (1940; 1959; 1965; 1971; 2002;
2008); Dennison (1972); Tonucci (1975); Bruner (1996; 1997; 2001; 2006; 2008;
2013); Rogoff (1993); Brougére (2013a; 2013b; 2013c); L’Ecuyer (2015); Morin (2021);
Infantino (2022); e, Ingold (2022).

Gostaria de enfatizar que essas dimensdes apresentam aspectos importantes
que nao deveriam ficar a margem do fazer do adulto. Uma vez que, em cada uma
delas, podem residir possibilidades de estabelecermos, a partir da organizacdo do
cotidiano e das praticas pedagdgicas desenvolvidas, uma relacdo mais qualificada e
coerente com o modo de aprender das criancas.

Em diferentes momentos, néo foi possivel dissociar dessas dimensdes e das
expressdes que se relacionam a cada uma delas, o que elas acabam convidando a
olhar, considerar e até mesmo problematizar em relacdo ao modo de fazer do adulto,
a funcao da escola, bem como do curriculo na educacéo infantil. Afinal, estes séo

eixos que, de algum modo, a todo tempo, circunscrevem esta pesquisa.

4.1 A CURIOSIDADE

) O que é curiosidade?

E quando a gente fica impressionado.

H., 4 anos e 11 meses.

A primeira palavra sobre a qual discorro e reflito para pensar a natureza da
aprendizagem pela crianga é a curiosidade. Arrisco-me a declarar que curiosidade é

um termo bastante vinculado a crianca, desde a sua chegada ao mundo. L’Ecuyer

30 Essas se mostram para além de concepcdes desenvolvimentistas, uma vez que, a partir do quadro
tedrico mencionado, fui encontrando andncios importantes para desenvolvé-las.
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(2015, p. 22) nos ajuda a pensar sobre isso ao afirmar que “[...] o instinto de
curiosidade é o que leva a crianga a descobrir o mundo”.

A autora discute sobre a curiosidade e, dentre 0s pontos que sustentam sua
discusséo, interessa-me o estabelecimento de rela¢cdes que estabelece ela com o
modo que a aprendizagem da crianga € compreendida. L’Ecuyer (2015) problematiza
fortemente os modelos de educacéo sustentada por uma visdo mecanicista, partindo
da premissa de que é preciso estimular a crianga, pois, para aprender, ela depende
dos estimulos externos. Isso é o que Dewey (2002, p. 40) também problematiza diante
do que denomina de “velha educacdo™!, em que se acreditava que o centro de
gravidade era exterior a crianca. Isto é, aquilo que produz forca e é capaz de promover
a aprendizagem ndo se encontra com a crian¢a, mas nos estimulos externos.

Neste sentido, L'Ecuyer (2015) enfatiza que hd uma crenca de que é necessario
estimular a crianca o quanto antes e, por sua vez, quanto mais, melhor. A crianca,
neste ponto de vista, torna-se o que a autora denomina de “matéria-prima” sobre a
qual trabalhamos e empreendemos uma série de estimulos para transformar no que
desejamos.

Diante disso, L'Ecuyer (2015) produz uma critica sobre o quanto a escola (e a
sociedade) esta sustentada em uma compreensao “preparatéria” da crianga para um
tempo que vira. Afinal, para poder ser introduzida no universo do trabalho, por
exemplo, precisa estar carregada de ferramentas que possibilitem o desempenho que
dela se espera. Tais ferramentas dependem dos estimulos externos, os quais sao
entendidos como os que produzirdo as aprendizagens.

Partindo desta problematizagao apontada por L'Ecuyer (2015), podemos refletir
sobre tantos processos e percursos das criangcas que, por vezes, podem ser
antecipados e/ou desrespeitados quando sustentados por tal premissa.
Semelhantemente, podemos refletir sobre o que permeia o tempo vivido na escola
quando é alimentado pela concepcdo de que € preciso estimular e preparar para o
tempo futuro.

Em contrapartida, interrogando essa crencga que, me parece, assemelhar-se a
uma perspectiva transmissiva de compreender o processo de aprendizagem, L’Ecuyer
(2015), bem como Dewey (1959; 2002), Tonucci (1975) e Bruner (2001; 2006) nos

31 Dewey (2002) contribuiu fortemente na divulgacéo dos ideais que sustentam a Escola Nova, ou seja,
a educacdo progressista. Deste modo, em suas obras, aborda a “velha educagao”, referindo-se ao
modo de fazer tradicional.
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convocam a conceber a natureza da aprendizagem das criangas por outra
perspectiva, a qual dialoga com o reconhecimento de que elas tém motivos proprios
para aprenderem.

L’Ecuyer (2015, p. 71) defende que “[..] a curiosidade €& o desejo de
conhecimento”. Enquanto Tonucci (1975) reconhece que a curiosidade € a primeira
condicdo para que uma crianca investigue, deseje conhecer. Ja Bruner (2006, p. 140)

afirma que

quase todas as criangas tém o que se pode chamar de motivos “intrinsecos”
para aprender. Um motivo intrinseco é aquele que n&o depende da
recompensa externa a atividade, que impele. A recompensa pertence ao
término bem-sucedido da atividade ou mesmo a realizacdo da atividade em
si. A curiosidade é quase um protétipo do motivo intrinseco.

Conforme advoga o autor, ndo € necessario dispor de uma série de estimulos
externos a priori ou recompensas a crianga, para desenvolver ou sustentar os motivos
para que ela aprenda. Afinal, ela os sustenta quando percebe que aprendeu ou
conseguiu efetivar o que era desejado. A curiosidade, neste sentido, €, para Bruner
(2006), um “protdtipo”, aquilo que assume a centralidade do motivo intrinseco.

A curiosidade, a partir das perspectivas apresentadas, € tomada como algo que
ndo depende do que € exterior a crianca para “vir a ser’. No entanto, considero
importante nos interrogarmos se 0 modo como entendemos 0 processo de
aprendizagem das criancas na etapa da educacado infantil, ndo estaria a sua
curiosidade, sendo compreendida como algo que “veio a ser” a partir do que foi
ofertado?

Segundo Dewey (2008, p. 45),

para as criangas, o mundo inteiro é novo. Para toda criatura sadia, cada novo
contato € como que um deslumbramento ardente procurado, ndo apenas
passivamente esperado e suportado. Ndo ha uma faculdade una chamada
“curiosidade”; cada 6rgédo sensitivo ou motor, normal, mantém-se em qui
vive®2; busca oportunidade de acdo e, para agir, reclama um objeto. A
curiosidade € a soma de todas essas tendéncias dirigidas para fora.

Desde que chega ao mundo, a crianga, que naguele momento € um sujeito
recém-chegado, tem em si um conjunto de tendéncias que a mobilizam a conhecer

este mundo, entrando em relacéo e colocando-se em acgao diante dele. Neste sentido,

a curiosidade nao € uma “faculdade unica”, conforme Dewey (1965), ou uma condicéo

32 Dewey (1959, p. 45) define como: “em francés, no original. Quem vem Ia? (brado das sentinelas)”.
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esperada, ou suportada pela crianca. Ela é o conjunto de tudo o que sustenta o desejo
deste sujeito de conhecer e apropriar-se deste mundo.

Referente a isso, cabe atentarmo-nos a importancia tanto de possibilitar a
crianga o espaco hecessario para que a sua curiosidade possa “vir a ser”, quanto para
gue possa agir sustentada por ela. Nao reconhecer que a natureza da construcéo da
aprendizagem envolve mecanismos proprios da criangca, como a curiosidade, por
exemplo, e oferecer uma grande variedade de estimulos externos que lhe
sobressaem, causa um apagamento da capacidade que ela tem de motivar-se por si
(LECUYER, 2015). E preciso que seja respeitada sua capacidade de desejar
conhecer por si.

Neste sentido, Tonucci (1975) problematiza que essa capacidade de desejar
conhecer das criangas € o que condiciona todo o processo educativo, apesar de nem
sempre isso ser reconhecido com a importancia que deveria. Visto que, se a crianga
perceber que sabe como saber, crescerd em termos de conhecimento em seu
processo de aprendizagem. Por outro lado, se fizerem com que acredite que ndo sabe
como saber, empregando sobre ela uma série de estimulos para aprender, passara a
esperar que alguém lhe ensine.

Dennison (1972) dialoga com a mesma perspectiva apresentada por Tonucci
(1975) ao apontar que o papel da escola ndo é identificar o que a crianca sabe, mas
estar atento e desejar saber como a crianca sabe o que sabe. Para tanto, a crianca
precisa saber que ela sabe saber, como aponta Tonucci (1975).

Frente a esse propdsito, a crianga precisa estar num contexto que Ihe permita
desempenhar um papel ativo, ou seja, agir por conta prépria. E importante lembrar
que ter um espaco para agir, pressupde um adulto®* que ndo abandona a crianga a
propria sorte. Mas que cria, promove e oferece a ela as condi¢cdes necessarias ao
desempenho de sua agéncia frente ao processo de aprendizagem. Afinal, ter a
possibilidade de assumir a agéncia de sua aprendizagem e nao somente ser
estimulada, € um convite para que a propria crianca reconheca o seu desejo por
querer saber. Dewey (1971) nomeou este interesse em aprender como impeto por
descobrir o mundo.

Fochi (2021a, p. 113) corrobora essa reflexdo ao afirmar que “a curiosidade é

0 ponto-chave da agéncia da crianga em seu processo de aprendizagem”, destacando

33 O que novamente, permite destacar que, colocar a crianca em centralidade no processo educativo,
de modo algum, anula a funcdo do professor.
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que “é também onde se instala o habito da pergunta” e que “séo as perguntas que
abrem as portas para o pensamento”. Tais afirmacdes nos convidam a refletir sobre a
curiosidade como aquela que, ao instalar o habito da pergunta, convoca a crianca a
colocar-se em movimento, buscando respondé-la. Processo este que, certamente, faz
nascer novos questionamentos.

Esses aspectos nos convocam a olhar para o modo de fazer da escola e até
mesmo aquilo que encontramos no cotidiano pedagdgico e em algumas préticas que
se desenvolvem na educacdo infantil. Por vezes, diante de tal crenga de que € preciso
estimular para assim desenvolver a curiosidade da crianca e ajuda-la a sustentar seus
percursos de aprendizagem, o adulto vai desenvolvendo um modo de fazer. Neste
caso, ndo é raro de se encontrar professores que se colocam em relacdo com a
crianca quase como, metaforicamente, um “animador de torcida” ou de “festa infantil”.
Amparados na crenca de que precisam garantir a oferta de uma novidade e/ou
surpresa para desenvolverem e sustentarem a curiosidade.

Em alguns momentos, até mesmo o espaco da sala de referéncia e da escola,
bem como os materiais também nos comunicam tal concepcao, onde ha entendimento
de que precisam ser coloridos, caso contrario, ndo sdo atrativos. Por vezes, as
praticas pedagdgicas partem do pressuposto de que a aprendizagem acontecera
mediante algum modelo ou estimulo especifico ofertado pelo adulto. Contudo, podem
estar esvaziados de significado para a criangca. Ambas as perspectivas estédo
amparadas pela mesma concepcdo: a aprendizagem depende, unicamente, de
estimulos externos.

Com isso, ndo estou afirmando que o processo de construc¢do da aprendizagem
e do desenvolvimento da criangca € espontadneo ou que nao se faz necesséria
nenhuma acédo por parte do adulto e do contexto no qual a crian¢a esta inserida.
Destaco, no entanto, que se faz necessario olhar para 0 modo como algumas praticas
sao realizadas e compreendidas, especialmente em relacdo ao modo como a crianga
conhece e aprende o mundo e como o0 adulto a acompanha neste processo.

Dewey (2008, p. 43) nos ajuda a pensar sobre isso quando, em uma de suas

obras, apresenta a seguinte metéafora:

ensinar € como vender mercadorias. Ninguém vende, se ninguém compra.
Seria ridiculo um negociante que dissesse ter vendido muitos artigos, embora
ninguém tivesse comprado nada. Mas havera, talvez, professores que, sem
cogitar do que aprenderam os alunos, julguem terem tido um bom dia de
ensino. Existe a mesma exata equacao entre ensinar e aprender que entre
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vender e comprar. O (nico meio de fazer que os alunos aprendam mais é
ensinar verdadeiramente, mais e melhor. Aprender € proprio do aluno: sé ele
aprende, e por si; portanto, a iniciativa lhe cabe. O professor é um guia, um
diretor; pilota a embarcacéo, mas a energia propulsora deve partir dos que
aprendem.

Desta forma, o autor nos oferece pistas importantes para olharmos para a
relagdo entre criancas e adultos no contexto educativo. Afinal, a crianga cabe a
“energia propulsora”, pois o0 aprender € proprio dela. Ja ao adulto cabe a acéo de
guiar, isto €, de criar as condicdes para que a aprendizagem aconteca. Tal perspectiva
€ um ponto de atencdo estruturante para a compreensao e o desenvolvimento de todo
0 processo educativo: a aprendizagem acontece na interagdo entre o impeto por
aprender da crianca e as condic¢des criadas pelo adulto, para que essa aprendizagem
aconteca. Assim, eles partiiham das jornadas de aprendizagem no cotidiano da
educacao infantil.

Por fim, retomo o excerto que abre esta secao e o amplio para encerra-lo, pois,
a partir dele, L’Ecuyer (2015) apresenta uma perspectiva que possibilita ndo somente
ampliar essa reflexdo sobre a curiosidade, mas também seguir pensando sobre outras
dimensdes que dialogam com a natureza da aprendizagem da crianca. Segundo a

autora,

esse instinto de curiosidade da crianga é o que leva a descobrir o mundo [...].
As pequenas coisas motivam a crianga a aprender, a satisfazer a sua
curiosidade, a ser autbnoma para entender os mecanismos naturais dos
objetos que a rodeiam por meio da sua experiéncia com o cotidiano, motu
proprio. Apenas temos que acompanhar a crianga, proporcionando-lhe um
ambiente favoravel para o descobrimento (L'ECUYER, 2015, p. 22, grifo da
autora).

Neste sentido, Siegel (1999 apud L'ECUYER, 2015, p. 43) complementa “[...] 0
processo inicia-se dentro da crianca e realiza-se através da sua experiéncia com o
que a cerca, principalmente por meio das rela¢gdes humanas”. Tanto para Siegel (1999
apud L’ECUYER, 2015), como para as demais referéncias utilizadas até aqui,
podemos reconhecer que a crianca é a agente principal de sua propria aprendizagem,
como aponta Bruner (2001).

Ao assumir isso, é importante considerar que, assim como destacam Dewey
(1959) e L’Ecuyer (2015), outras dimensdes dialogam com tal perspectiva. A primeira
perspectiva indica que a aprendizagem ocorre na relagéo, ou seja, na interacao que a

crianca estabelece com o outro e com 0 mundo que a cerca. Além disso, € relevante
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atentar a dimensao da experiéncia, a agéncia da crianca e ao lugar que a vida
cotidiana ocupa.

E sobre esses pontos que seguirei discorrendo nas proximas segées, iniciando
pela experiéncia, uma vez que é por meio dela que a crianca se coloca em relagédo

com mundo.

4.2 A EXPERIENCIA

O que é experiéncia?
Fazer coisas, ai sabemos outras coisas.
G., 4 anos e 6 meses.

Num primeiro momento, é inevitavel ndo reconhecer o quanto, no contexto da
educacado infantil, o conceito de experiéncia habita fortemente as narrativas dos
profissionais que nela atuam. Afinal, se a frase “[...] as criangas aprendem atraveés da
experiéncia” ja era usada de modo frequente, desde 2017, com a homologacao da
Base Nacional Comum Curricular da Educacdo Infanti (BNCC-EI) e,
consequentemente, com a organizacdo do curriculo por campos de experiéncia,
passou a ser utilizada com ainda mais intensidade e constancia.

Minha pretensdo ndo é discutir a organizacdo do curriculo por campos de
experiéncia ou 0 modo como a palavra experiéncia € utilizada. Pretendo apenas
questionar se o conceito de experiéncia passou a ser utilizado de modo arbitrario ou
se, de fato, € evidente toda a complexidade que o circunscreve, o qual pode nos ajudar
a pensar sobre a natureza da aprendizagem da crianca. Refletir sobre isso € um
convite que faco ao longo desta secéao.

Talvez seja importante primeiramente salientar que é sabido existir uma série
de autores que tratam sobre 0 conceito de experiéncia. Todavia, a minha escolha nao
€ a de fazer um estado da arte do termo. Proponho-me discorrer sobre ele a partir do
conceito postulado por Dewey (1971).

Conforme Teixeira (1965), Dewey assume experiéncia como uma pratica de
vida e reconhece que tudo o que acontece entre 0 sujeito e 0 meio constitui uma
experiéncia. Assim, a vida e a experiéncia se entrelagam ao que a crianga vive,
compondo o seu repertorio de experiéncias. Contudo, este mesmo preceito ndo é o

gue sustenta a experiéncia educativa.
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As experiéncias educativas sdo, segundo o autor, aquelas que provocam um
alargamento do conhecimento da crianga, possibilitando ser capaz de “[...] perceber
relagdes e continuidades antes ndo percebidas” (TEIXEIRA, 1965, p. 16). A educacgéo,
por conseguinte, € 0 processo que permite a crianga a reconstrucao e a reorganizacao
da experiéncia, ou seja, é o processo pelo qual ela passa a impregnar de sentido as
experiéncias ja vividas e tem a possibilidade de dispensar um repertdrio mais
ampliado para conduzir suas experiéncias futuras (TEIXEIRA, 1965).

Diante disso, torna-se evidente que o processo educativo ndo consiste em viver
uma série de experiéncias que tenham um fim em si. Por este motivo, Dewey (1971)
chama a atencéo a crenca de que toda a educacdo alcanca seu fim por meio da
experiéncia, porquanto experiéncia e educacdo ndo podem ser tomadas como
sindbnimos, uma vez que nem todas as experiéncias vividas sao educativas.

Em relacdo a isso, convoca-nos a reconhecer que, para além de um sujeito
viver experiéncias, importa também considerarmos a qualidade delas. Segundo o
autor, tal avaliacédo ocorre diante do reconhecimento sobre a experiéncia ser ou nao
educativa. Para Dewey (1971, p. 14), “[...] é deseducativa toda experiéncia que
produza efeito de parar ou destorcer 0 crescimento para novas experiéncias
posteriores”. Logo, € deseducativa toda experiéncia que ndo permite a crianca
estabelecer relacbes e que nado lhe ofereca possibilidades de ampliar ou de
reorganizar experiéncias ja vividas.

Transpondo este conceito as préaticas pedagdgicas e ao cotidiano educativo,
podemos tomar como deseducativa toda experiéncia que acontece de modo mecanico
e fragmentado. Ou ainda, quando ocorre de modo isolado e possui uma finalidade que
reside em si.

Dewey (1971) nos ajuda a entender o que sustenta as experiéncias de matriz
educativa. Para o autor, um dos principios para que uma experiéncia seja educativa &
a garantia da continuidade da experiéncia, denominada por ele de “continuum
experiencial” (DEWEY, 1971). Isso “[...] significa que toda e qualquer experiéncia toma
algo das experiéncias passadas e modifica de algum modo as experiéncias
subsequentes” (DEWEY, 1971, p. 26).

Nesta perspectiva, as experiéncias educativas garantem o principio da
continuidade e possibilitam a crianca fazer uso das aprendizagens oriundas de

experiéncias anteriores, em situacdes nas quais perceba que possam ser integradas.



87

Ou entdo, compreender que existem relacdes entre uma experiéncia anterior e a
situacdo que se apresenta naguele momento.

O que foi aprendido pelo sujeito ndo terd um fim em si, pois comeca e termina
em si proprio. Muito pelo contrério, possibilitara que, a cada experiéncia, adquira um
conjunto de ferramentas que poderéo ser utilizadas ou relacionadas as experiéncias
do presente e do futuro (BARRETO; HEMING; VAICEULIONIS, 2022, n.p). Este
processo produz um alargamento do conhecimento e assegura que as experiéncias
vividas sejam genuinas (DEWEY, 1971).

Dennison (1972, p. 77), ao dialogar com a teoria de Dewey (1971), menciona
que “[...] é preciso considerar que nao ha aprendizagem, sendo por meio do continuum
da experiéncia”. Ja Bruner (1960 apud KISHIMOTO, 2007, p. 257) aponta que “[...] o
primeiro objetivo de qualquer ato de aprendizagem, acima e além do prazer que nos
possa dar, € o de que devera servir-nos no presente e valer-nos no futuro”. A partir do
gue advogam os tedricos, € fundamental que a aprendizagem possibilite a crianca
construir sentidos e significados para a continuidade da experiéncia.

Bondioli e Montonavi (1998) e Fochi (2015a) corroboram a compreenséo do
significado da continuidade das experiéncias para as criancas quando explicam que,
para elas, a compreensao sobre a realidade ainda é bastante fragmentada e se forma,
especialmente, pelo que esta acontecendo no aqui e no agora. Por este motivo,
preservar a continuidade das experiéncias assegura tanto a sua qualidade, como a
das aprendizagens. Além de possibilitar que processos de crescimento se
desenvolvam, uma vez que as criancas poderdo estabelecer relacdes, objetivando
ampliar o seu proprio repertério. “[...] na continuidade das experiéncias é que reside a
forca e a vitalidade da acéo das criangcas em compreender, explorar e aprofundar as
suas hipoteses afetivas, cognitivas e sociais sobre o mundo” (FOCHI, 2015a, p. 226).

As perspectivas apresentadas apontam andncios importantes para pensar a
relacdo da continuidade da experiéncia com a natureza da aprendizagem da criancga.
Inicialmente, é preciso reconhecer que a constituicdo da aprendizagem por ela nédo
ocorre a partir de um momento isolado, Unico e, consequentemente, fragmentado.
Para a crianca, aprender € processo, idas e vindas, pausas, voltas e avan¢os. Nao é
linear. Para tanto, precisa ter a possibilidade de criar intimidade, de explorar, de
perceber aproximacdes e relacdes, de repetir, de criar hipoteses, de testa-las e de
desenvolver suas teorias provisorias. O que se torna possivel com o principio da

continuidade.
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Além disso, conforme ja mencionado, € importante reconhecer a dimensao
temporal que esta ao alcance da crianca, circunscrita por um tempo presente.
Portanto, ela ndo consegue atribuir sentidos e significados se aquilo que envolve a
experiéncia valer-se de algo que a criangca ndo consegue conectar a sua realidade. A
sua constituicdo de aprendizagem vai se verificar a partir do que compreende o seu
mundo naquele momento.

No tocante a esses pontos, algumas perguntas saltam aos meus olhos: como
o professor pode garantir essa continuidade da experiéncia? Qual didatica pode
auxilid-lo? Como ele convida a crianga a reconhecer essa continuidade no modo como
desenvolve suas praticas pedagogicas?

Tonucci (1975), corroborando uma perspectiva bastante semelhante pelos
autores supracitados, aborda a diferenca entre o que se aprende e o0 que se constroi.
Para o autor, o que € aprendido pela crianca s6 consegue ser utilizado por ela em
uma situacao bastante semelhante ou igual. Contudo, o que se constroi esta ligado as
experiéncias anteriores. Portanto, possibilita que diante de experiéncias futuras, faca
as modificacdes necessarias para poder usar tal conhecimento ou até mesmo amplia-
lo. E como se esse conhecimento fosse criando camadas.

Ainda em relacdo ao construir, Tonucci (1975) indica que essa é uma
perspectiva que supde a acao da crianga, ou melhor, o desempenho de um papel ativo
a ser exercido por ela em interacdo com o meio. De modo semelhante, Dennison
(1972) defende que o processo educativo precisa estar sustentado pelo encontro e
pela relacdo entre adulto e crianga, caso contrario, o continuum da experiéncia nao
sobrevive. Quando, no processo educativo, o que ocupa centralidade é a relacdo entre
conteldo e instrucdo, anula-se a possibilidade do continuum da experiéncia se
desenvolver. E, quando o foco estiver no contetdo, o processo educativo se construira
de modo fragmentado e ndo se produzirdo aproximacdes com o mundo da crianca.

Compreender isso é uma convocacao para perceber que, tanto na etapa da
educacao infantil, como nas demais, no momento em que os conteudos do curriculo
sdo assumidos como centralidade e materializados em propostas ou atividades
especificas, pode-se estar invalidando a possibilidade do “continuum experiencial”
(DEWEY, 1971) se desenvolver. Conforme advogam o0s autores, reforco que, para
haver a continuidade da experiéncia, a crianca precisa encontrar pontos de contato e
estabelecer relacbes entre o que faz parte do se mundo naquele momento (sua

experiéncia imediata) com o que é possivel viver em um futuro préximo.



89

Considero importante retomar e aprofundar o destaque de Dewey (1971) ao
apontar que nem todas as experiéncias sao educativas. Para o autor, a continuidade
€ um critério para discriminar experiéncias educativas e deseducativas. Entretanto, ha
também o crescimento e a interagdo, dois principios importantes a sustentar, assim
como a continuidade da experiéncia e, consequentemente, 0 seu carater educativo.
Tais principios, mesmo que subjetivamente, estdo envoltos, igualmente, naquilo
apontado pelos demais autores mencionados.

O primeiro principio € o do crescimento. Dewey (1971) reconhece que crescer
estd além do desenvolvimento de um corpo fisico, pois envolve, igualmente, as
condi¢cBes morais e intelectuais que constituem o sujeito. Ele também reconhece que
“[...] o processo educativo € idéntico ao crescimento, compreendido como o gerundio
crescendo” (DEWEY, 1971, p. 27). Contudo, alerta que o crescimento, pode ocorrer
em muitas direcoes.

Diante disso, Dewey (1971) destaca que cada experiéncia vivida pela crianca
é como se fosse uma forga em marcha. Portanto, cabe ao adulto, como sujeito mais
experiente, “[...] ver em que diregdo marcha a experiéncia” da crianga, ajudando-a a
dirigi-la (DEWEY, 1971, p. 29), a propor¢cdo em que identifica o que contribui ao
crescimento de sua experiéncia e o que pode prejudica-lo, ndo de modo verticalizado
e impositivo, mas acolhendo que a experiéncia humana € também social.

Deste modo, torna-se papel do adulto, responsavel pelo contexto educativo,
reconhecer que uma experiéncia ndo ocorre isoladamente no interior de cada sujeito.
Uma experiéncia é afetada e delineada pelo meio no qual este sujeito se insere, afinal,
sdo as condicdes ofertadas que formam a sua experiéncia (DEWEY, 1971). Além
disso, € funcdo do adulto “[...] reconhecer nas situagcdes concretas que circunstancias
ambientais conduzem as experiéncias que levam ao crescimento” (DEWEY, 1971, p.
32) para poder oferecé-las.

Neste contexto, o principio do crescimento, que oportuniza identificar
experiéncias educativas, também permite que o processo de aprendizagem siga se
deslocando, avancando e crescendo. A constru¢do do conhecimento, neste sentido,
passa a ganhar, gradativamente, novas camadas. Importa lembrar que, quando este
principio ndo é considerado, corre-se o risco de o resultado da experiéncia vivida pelo
sujeito nao favorecer nenhum deslocamento ou avanco.

No tocante a esses pontos, Dewey (1971) ainda problematiza que ¢é funcao da

escola conhecer os sujeitos, de modo igual, em suas dimensdes e condic¢des fisicas,
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sociais, historicas e econdmicas, valendo-se delas como instrumentos educativos.
Para o autor, as condi¢cdes objetivas ndo podem subordinar as condi¢des internas,
visto que ambas existem em interacéo.

A vista disso, o referido autor produz uma critica ao modo de operar “tradicional”
de educacéo, no qual essas dimensdes estruturantes do sujeito acabavam a margem
do processo educativo. Uma vez que este esteve (ou ainda esta) fortemente
sustentado pelas condi¢cbes objetivas, afinal, podem ser conduzidas e determinadas
pela escola. Porém, ndo € nitida a continuidade da experiéncia (¢ o que garante que
as experiéncias sejam educativas), que se desenvolve na interacao entre condi¢des
objetivas (sociais/culturais) e internas (biologicas).

Para Dewey (1971), interacao € o segundo principio que garante a continuidade
da experiéncia. Segundo o autor, € o “[...] jogo entre os dois grupos de condigdes”, as
objetivas e as internas (DEWEY, 1971, p. 35). Juntas, constituem o que ele nomeou
como situagdo, porquanto 0 que a crianga vive representa uma situacdo que se
estabelece entre ela e o que, naquele momento, forma o contexto no qual ela esta
inserida (seu meio), em que um infere e atua sobre o outro. Desta forma, ndo se trata
disso (condi¢cdes objetivas) ou daquilo (condi¢des internas), mas da interacao que se
estabelece entre elas.

Neste prisma,

os dois principios de continuidade e interacdo ndo se separam um do outro.
Eles se interceptam e se unem. S&o, por assim dizer, 0os aspectos
longitudinais e transversais da experiéncia. Diferentes situagfes sucedem
umas as outras. Mas, devido ao principio de continuidade, algo é levado de
uma para a outra.

Ao passar o individuo de uma situagao para outra, seu mundo, seu meio ou
ambiente se expande ou se contrai. Depara-se vivendo ndo em outro mundo,
mas em uma parte ou aspecto diferente de um e mesmo mundo. O que
aprendeu como conhecimento ou habilitacdo em uma situacdo torna-se
instrumento para compreender e lidar efetivamente com a situacdo que se
segue. O processo continua enquanto vida e aprendizagem continuem
(DEWEY, 1971, p. 37).

Segundo Dewey (1971), € necessario (e urgente) que a escola (e o adulto)
compreendam a complexidade que envolve o conceito de experiéncia. Complexidade
gue esta muito além do modo como tal termo vem sendo utilizado no contexto da
educacéo infantil. Isso para que as experiéncias vividas pelas criangas ndo apenas

acolham, mas também alarguem o seu mundo e, principalmente, garantam a

continuidade da vida. Especialmente, daquela que pulsa em cada uma delas.
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4.3 A AGENCIA DA CRIANCA

) O que é descobrir?
E curiosidade que a gente tem.
E procurar e saber que tem.
A., 4 anos e 5 meses.

As criancas carregam consigo a vitalidade e a poténcia de construir vida nova
ao passo que se relacionam com aquilo ja construido pela humanidade. Ao nos
convidar a refletir sobre isso, Fochi (2023a) destaca que, na etapa da educacao
infantil, estamos diante de uma pedagogia dos comec¢os, pois, a0 mesmo tempo em
que se apresenta a crianga ao mundo, apresenta-se o mundo a ela. Para o autor, é
nesse encontro da crianga como recém-chegada que reside a possibilidade tanto de
ela conhecer o mundo, quanto de construi-lo.

A capacidade de agir, segundo Arendt (1995, p. 17), faz parte do impeto que
cada um traz consigo quando chegado ao mundo e diante dele tem a possibilidade de
“iniciar algo novo, isto é, de agir”. Arendt (1995) afirma que as criancas séo iniciadoras,
pois sdo impelidas da capacidade de comecar algo novo, ao passo que também se
relacionam com o que ja foi construido. Isso nos convida a reconhecer a dimenséo da
agéncia delas.

A partir de Arendt (1995) é importante destacar que esta capacidade de agir é,
sobretudo, o que nos possibilita 0 encontro com o coletivo. Afinal, é por meio da acéo
que a identidade singular, mas também coletiva, se forma. Assim, podemos dizer que
a acao € o que possibilita o encontro entre 0s sujeitos e a sua constituicdo como
comunidade, em que, pelo coletivo, busca-se também alcancar alguns fins.

Neste sentido, certamente, o cotidiano pedagogico da educacao infantil, ao
oferecer as condi¢des necessérias que dialoguem com o modo das criancas estarem
no mundo, tende a tornar-se um espaco privilegiado para a agéncia, tanto num sentido
singular, quanto coletivo. Como aponta Fochi (2023a), por meio das experiéncias
vividas e das brincadeiras reside a possibilidade de cada crianca estar ao seu modo
no mundo e, com isso, compde a cultura da infancia que é, justamente, este modo
proprio de estar e se relacionar com o mundo.

Além disso, entendo que reconhecer a dimensdo da agéncia das criancas é
acolher a capacidade de pensar e agir que elas trazem consigo. E agindo que as
criancas podem elaborar, fazer, experimentar, participar, fabricar, ou seja, construir
sentidos sobre si, 0 outro, n6s e 0 mundo (DEWEY, 2002; FOCHI, 2023a). Contudo,
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esta € uma possibilidade que s6 existe quando a crianca tem diante de si a
oportunidade de agir sobre o mundo e interpela-lo, ou seja, quando ela é reconhecida
como um sujeito de agéncia que €.

Por todo exposto até aqui, ao transpor esse conceito para a organiza¢ao do
cotidiano educativo e para as praticas pedagogicas, € preciso compreender que, sem
davidas, ter espaco para agir e pensar difere-se de ser receptora de um mundo (e de
um saber) apresentado de maneira pronta e acabada. Cabe ainda considerar que agir
nao pode ser entendido como fazer, confeccionar e produzir, numa dimensé&o
esvaziada de sentido e com vistas, especialmente, a um resultado. Agir € um conceito
gue dialoga com o processo de formacdo humana e com a educacdo como processo
civilizatério, pois € agindo que as criancas constituem suas identidades singulares e
coletivas.

Na esteira desta reflexdo, Bruner (2008) reconhece a agéncia da crian¢ca como
estruturante para a construcdo de sua aprendizagem e, com isso, desenvolve o
conceito de aprendizagem por descoberta. Este conceito bruneriano entende que se
a crianca tem a possibilidade de descobrir, aprender passa a ser um processo ativo e
nao passivo em que ela, a partir de suas proprias exploracdoes e relagbes, vai
construindo descobertas. Responsaveis por amparar a constru¢ao de aprendizagens,
estas descobertas sdo duradouras e se tornam passiveis de serem reutilizadas em
outras situacdes, pois se transformam em conhecimento (KISHIMOTO 2007,
BRUNER, 2008).

Com isso, Bruner (2008, p. 88) aponta que o amago do processo de
aprendizagem por descoberta esta na capacidade de a crianca usar o que descobriu
ao “[...] rearranjar ou transformar evidéncias de tal forma que seja capaz de ir para
além dela, reorganizando-as para um novo entendimento”. Afinal, para o autor, a
aprendizagem, fruto da descoberta, ndo ocorre no vazio ou diante do acaso. Mas a
medida que a crianga consegue usar o que descobriu anteriormente, mesmo que sem
uma intencao pré-determinada, frente a necessidade de um novo entendimento, indo,
por vezes, além do que se mobilizou a encontrar.

Bruner (2008) aponta que a aprendizagem por descoberta tende a acontecer
quando a crianga ndo €é tida como uma mera ouvinte, assumindo uma postura passiva
diante do processo de aprendizagem e da acao do professor, como um expositor do
conhecimento. No entanto, este tipo de aprendizagem tende a se desenvolver a

medida que uma posi¢do mais cooperativa, entre adulto e crianca, acontece. O adulto



93

encoraja a descoberta ao acolher e apostar na participacéo e protagonismo da crianca
(BRUNER, 2008). Parte importante deste encorajamento passa pelo modo como o
adulto organiza as condi¢des externas para a crianga investigar, descobrir e pensar o
mundo (FOCHI, 2023a).

Diante disso, reside a possibilidade de alcarmos a triade que sustenta a
aprendizagem pela crianca: aprender, construir e descobrir. Afinal, como destaca
Bruner (1973 apud KISHIMOTO 2007, p. 257), “[...] o aprender s6 tem significado,
quando se constroi, o que implica descobrir’, isto €, se a crianga tem possibilidade de
participar ativamente do processo de aprendizagem.

Neste sentido, podemos considerar que aprender, por descoberta, tem “[...]
como molas propulsoras o prazer e o desejo de ir além da informacdo dada”
(KISHIMOTO, 2007, p. 257). O que possibilita a crian¢a a construg¢édo e o encontro de
significados.

Bruner (2008, p. 93) presume que a aprendizagem se torna uma tarefa do
descobrimento quando “[...] ha uma tendéncia de a crianga trabalhar com a autonomia
da autorrecompensa ou, mais propriamente, ser recompensada pela autodescoberta”,
nao necessitando de motivacfes ou de recompensas externas a ela, para colocar-se
numa postura ativa diante de seu processo de aprendizagem. Tal ponto dialoga,
especialmente, com as reflexdes empreendidas sobre a curiosidade e a experiéncia
discutidas anteriormente.

No tocante a esta questéo, o autor ainda destaca o fato de a crianca que nao
foi refém de motivos extrinsecos, tender a uma capacidade analitica maior, a
capacidade de conseguir relacionar o que aprendeu as situacfes a serem vividas ao
longo de sua vida. Isso se deve a aprendizagem oriunda do processo de descoberta
em gue desempenhou um papel ativo consolidar-se em um conhecimento (BRUNER,
2008). Ja em relacao as criancas que ficaram reféns dos motivos extrinsecos, o autor
aponta que aprenderam, mas, certamente, ndo conseguirdo fazer uso dessas
aprendizagens do mesmo modo.

Infantino (2022) estabelece algumas relagbes com o conceito de descoberta
cunhado por Bruner (2008). Sob este viés, destaca o quanto o uso da palavra
descoberta passa a habitar os discursos na etapa da educacéo infantil, oscilando entre
discursos que caem no espontaneismo e discursos que se centralizam na figura do

professor como quem a induz.
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A patrtir disso, Infantino (2022) reflete que a aprendizagem por descoberta
precisa ser interpretada com atencdo para ndo cairmos em uma dimensao que
entende a construcdo da inteligéncia enquanto um ato solitario da mente. Segundo a
autora, deste modo, pode-se marginalizar o papel do adulto e se conceber que todos
0S processos ocorrerdo pela crianca de modo natural. Afinal, ha um papel de
importancia para a aprendizagem da crianca na relacdo que estabelece com seus

pares e com o adulto. Para Infantino (2022, p. 88),

[...] uma énfase excessiva sobre a descoberta como processo constitutivo da
construgdo do conhecimento tem em si algumas consequéncias: a primeira
envolve o risco de sustentar uma visdo solipsista da inteligéncia, se a
descoberta for entendida como ato gerativo e criativo que a mente da crianca,
justamente porque dotada dos recursos para conhecer o mundo,
descobrindo-o, amadurece por si, em uma compreensado nao ligada com o
exterior, no qual os outros e 0 adulto ndo tomam nenhuma parte. A segunda
diz respeito mais diretamente ao risco de negacao ou subestimacgéo do papel
educativo do adulto, quase totalmente marginal em uma visdo dos processos
de aprendizagem interpretados como dindmicas individuais, naturais no seu
acontecer, desligadas do didlogo e da colaboragdo com as outras criancgas e
com os adultos.

Diante do exposto, compreendo que o adulto exerce um papel transversal, “[...]
jogado prevalentemente nos bastidores, ocupado em um trabalho de configuracéo e
cuidado inteligente dos ambientes, dos objetos, das propostas que possam falar as
criangas, ativando os seus interesses, portanto, as suas descobertas” (INFANTINO,
2022, p. 89). Embora coloque a agéncia da crianga em centralidade, esse processo
depende e demanda de uma acéo intencional e interessada do adulto que oferece,
por meio de suas praticas pedagodgicas e da organizacéo do cotidiano educativo, as
condicBes necessarias para que isso aconteca. Assim, entendo que a agéncia da
crianca pressupde primeiro a agéncia do professor.

Ha ainda outro conceito desenvolvido por Bruner (2006), a resolucdo de
problemas. Para o autor, este processo atua como uma for¢ga impulsionadora capaz
de propiciar a construgcao do conhecimento pela criangca (KISHIMOTO, 2007). Tal
processo ocorre pela possibilidade de a crianga investigar e representar o mundo “[...]
pela acéo (enativa), percepc¢ao (iconica) e linguagem (simbdlica)” (KISHIMOTO, 2007,
p. 253).

Traduzindo estes modos de representacéo para o processo de aprendizagem
das criancas, a enativa refere-se a representacdo do mundo construido por meio do

manuseio e da acao, ou seja, de modo concreto. Ja a representacao iconica refere-se
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a possibilidade de representacdo de mundo visualmente. Por fim, a capacidade de
representacdo do mundo por meio do simbdlico.

Neste sentido, a organizagdo do cotidiano educativo e as praticas pedagdgicas
devem possibilitar & crianca se relacionar com esses trés modos de representacao
(KAIZER; FRAGA; MORAES, 2022, n.p). Assim, quando estiver diante de uma
situacdo problema, esses modos, pelos quais foi investigando e representando o
mundo, sdo utilizados por ela, de modo integrado, para agir diante dele, procurando
resolvé-lo (KISHIMOTO, 2007).

Sob uma perspectiva que dialoga com o exposto até aqui, Dewey (2002)
expressa uma critica em relacdo a forma como a escola se organiza, reforcando que
a instrucdo e a transmissdo precisam ser superadas, dando espaco a agéncia da
crianca. A partir disso, cunha o conceito de tarefas praticas como uma possibilidade
para que isso aconteca.

Inicialmente, é importante elucidar o que o autor entende por “tarefa”, visto que
diferentes sentidos podem ser vinculados a este termo. Para Dewey (1965), assim
como a experiéncia, existem tarefas educativas e deseducativas.

O autor aponta como “tarefas educativas” as atividades mobilizadas e
sustentadas pelo interesse do proprio sujeito, servindo de “[...] estimulo indispenséavel
para pensar e analisar’, para desenvolvé-las (DEWEY, 1965, p. 90). Neste sentido,
explica que, mobilizada pelo interesse, a crianga passa a compreender a finalidade da
realizacdo da respectiva tarefa. Isso faz com que, inclusive, movimente-se no sentido
de encontrar 0s meios necessarios para realiza-la.

Dewey (2002, p. 33) entende por tarefas praticas aquelas que reconhecem “[...]
os impulsos e tendéncias para fazer, para executar, para criar, para produzir’, que as
criangas trazem consigo como uma motivacdo genuina. Este tipo de atividade ndo
separa 0 pensamento da a¢do, mas, muitas vezes, concebe a escola e estrutura as
praticas pedagadgicas, possibilitando romper com as praticas mecéanicas e esvaziadas
de sentido, colocando na centralidade do processo educativo a agéncia — o agir e 0
pensar — da crianga.

O autor compreende como “tarefas deseducativas” aquelas cuja realizacdo se
sustenta em motivos externos (como, por exemplo, o adulto e/ou alguma
recompensa). Nao ha qualquer motivo intrinseco a crianga como 0 Seu interesse.

Dewey (1965, p. 90) critica as tarefas deseducativas, pois “[...] matam a inteligéncia e
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embrutecem o individuo, levando-o a esse estado confuso e estupido de mente que o
arrasta a tudo fazer sem sentido nitido do que esta fazendo [...]".

Em suma, esses conceitos da aprendizagem por descoberta convidam a
superacdo de praticas pedagdgicas amparadas em processos mecanicos e
prescritivos, cuja finalidade tende a residir em si @ medida que colocam o agir e 0
pensar da crianca no centro do processo educativo. E, sem duavida, oferecem
subsidios para refletir sobre o modo de fazer do professor e as praticas pedagdgicas
desenvolvidas por ele. Afinal, deixa de ser aquele que transmite o conhecimento e

passa a ser o que promove condi¢cdes para a crianga aprender a construir significados.

4.4 A CONSTRUCAO DE SIGNIFICADOS

) O que é linguagem?
E alingua que, quando a gente fala, ela sobe e desce.
T., 4 anos e 2 meses.

Nas paginas que antecedem esta sec¢do, ao empreender reflexdes sobre
algumas dimensfes e conceitos, 0s quais podem oferecer anuncios importantes a
compreensao da natureza da aprendizagem da crianca, algumas vezes, mencionei
gue, por meio deles, significados podem ser construidos por ela. Deste modo, entendo
qgue discutir o conceito de construcdo de significados faz-se necesséario para a
compreensao do que isso representa, ampliando o percurso exposto até aqui.
Novamente, é a partir da teoria apresentada tanto por Bruner (1996; 1997; 2001; 2006;
2008; 2013), como por Dewey (1959) que operei em relacdo a esse conceito.

Dewey (1959) compreende que a constru¢cdo de significados constitui a
significacdo e que esta acontece quando a compreensao € alcancada. Para o autor,
“[...] compreender € apreender a significacdo” (DEWEY, 1959, p. 139). Neste aspecto,
aponta que diante do desejo, do movimento ou do ato de conhecer algo, por exemplo,
procuramos “[...] revestir coisas e acontecimentos com sentido — isto €, entendé-los”
(DEWEY, 1959, p. 139).

Entender, neste caso, “[...] consiste sempre em tirar a coisa investigada do seu
isolamento” (DEWEY, 1959, p. 140). Sob esta perspectiva, esse processo de
conhecer e, consequentemente, de construir sentidos que nos permitam chegar a

compreensao, € atravessado pelo nosso desejo de perceber que o investigado/
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conhecido tem relacbes com outras coisas. A base desse conceito reside na relacéo
(DEWEY, 1959).

Assim, aprender a significacdo € ter a possibilidade de estabelecer relacbes
entre as coisas, as situacdes e 0s acontecimentos, que permitam, por exemplo, “[...]
notar como opera ou funciona, que consequéncias traz, qual a sua causa e possiveis
aplicacoes” (DEWEY, 1959, p. 140). Caso contrario, quando relagdes nao forem
percebidas, certamente, tomaremos aquilo como algo sem sentido e,
consequentemente, sem significado. Assim, ndo haverd verdadeiramente a
construcdo de uma aprendizagem, pois a compreensdo nao foi alcancada, o que
implica ndo chegar a significacdo (DEWEY, 1959).

A partir disso, ao estabelecer conexdes com a aprendizagem das criancgas,
entendo que o ato de conhecer, de aprender e de construir conhecimento pressupde
gue elas consigam perceber e estabelecer relacdes entre o que compde o0 seu mundo
e 0 que envolve o mundo sob o processo de descoberta. Este, por conseguinte, é
novo, desconhecido e, até o momento, apresenta-se de modo isolado para ela.

Sob tal viés, a construcéo de significados sé sera possivel quando a crianga for
capaz de estabelecer pontos de encontro entre o conhecido e o desconhecido; entre
0 seu mundo e o mundo de significados; ou melhor, entre seus saberes e suas
experiéncias e o conhecimento sdcio-histérico. Assim, quando a crianca conseguir
perceber conexdes e estabelecer relacdes no tocante ao que estd a conhecer, a
descobrir e a aprender, tornar-se-4, entdo, conhecido e compreendido por ela. Desta
forma, a significacdo sera alcancada por ela.

Fica evidente que a relacdo € uma premissa basica que atravessa
subjetivamente todos os conceitos explorados até aqui. Diante disso, quando o modo
como se organiza a escola é sustentado por um processo de aprendizagem
prescritivo, desenvolvido por meio de conteudos e de praticas com vistas a
transmissdo de um conhecimento candnico, considero que ha de se esvaziar a
possibilidade de a crianca alcancar a significacdo. Afinal, ela tampouco podera
construir relacdes entre 0 que ja conhece e 0 que esta a conhecer, uma vez que tende
a assumir um papel passivo e ndo ativo diante de seu percurso de aprendizagem.

Nesta perspectiva, Bruner (2008, p. 9) destaca que

0 conhecimento adquirido € mais Util para alguém que esta aprendendo,
quando ele é descoberto por meio dos esfor¢cos cognitivos do proprio
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individuo que esta aprendendo, pois, dessa forma, ele é relacionado ao que
se conhecia antes e utilizado em referéncia.

A partir do que advoga o autor, além da importancia de a crianga desempenhar
um papel ativo, o que ela constréi em termos de aprendizagem, deste modo, sera mais
significativo, pois se relacionou com esse processo de construcdo. Além de ter
empreendido seus proprios esforcos e, certamente, estabelecido pontos de
distanciamento e de aproximacdo com o que ja era de seu conhecimento.

Para tanto, cabe considerar que, além de ter a possibilidade de assumir uma
postura ativa, as criancas precisam encontrar condicées necessarias. Aqui, refiro-me,
em termos de organizacdo do cotidiano educativo — espacgo, materiais, tempo,
trabalho em pequenos grupos — e de praticas pedagdgicas que respondam ao modo
como aprendem, possibilitando a articulacdo de seus saberes e experiéncia, isto €, 0
gue, naquele momento, compde o seu mundo, com o conhecimento sistematizado
pela histéria da humanidade.

Dewey (1959; 2002) afirma que a construcdo das relacbes de significados
ocorre por meio dos vinculos praticos e emocionais, ou seja, da possibilidade de a
crianca construir relagcdes com o que faz parte da sua propria vida, do contexto que a
cerca e, consequentemente, da cultura da qual faz parte. Ainda, importa destacar que,
guando a crianga consegue construir a significacao, ela passa a se sentir num lugar
conhecido e seguro pelo fato de que o aprendido esta verdadeiramente sob o seu
dominio em termos de conhecimento.

Bruner (2001) nos auxilia a ampliar as reflexdes acerca dos significados,

especialmente, em relacdo ao lugar que a cultura ocupa. Para o autor,

produzir significados envolve situar encontros com o mundo em seus
contextos culturais apropriados, a fim de saber “do que eles tratam”. Embora
os significados estejam na mente, eles tém suas origens e sua importancia
na cultura na qual s&o criados. E esta localizac&o cultural dos significados
gue garante a negociabilidade e, no final das contas, sua comunicabilidade
(BRUNER, 2001, p. 16).

A partir de Bruner (2001), fica evidente que a dimenséao cultural esta fortemente
envolta a todos os significados construidos pelas criangas. Afinal, a construcao
acontece a medida que a crianca se depara com a cultura a qual pertence, pois séo
os sistemas simbolicos da cultura que lhe permitem buscar e produzir significados. A

cultura € o que possibilita a equipagem necessaria para “...] organizarmos e

entendermos nossos mundos de maneiras que sejam comunicaveis” (BRUNER, 2001,
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p. 16). Além disso, é por meio dela que partilhamos significados comuns, os quais,
para Bruner (2001, p. 16), tornam-se basilares “[...] para o intercambio cultural”.

Neste sentido, o conjunto de significados partilhados é uma das formas pelas
quais funcionamos mentalmente em comum. O que s6 é possivel por meio do acumulo
narrativo que temos e que partilhamos (BRUNER, 2001 apud FOCHI, 2022b).

Diante disso, Bruner (2001, p. 44) reconhece “[...] a narrativa como um modo
de pensamento e como um veiculo de producdo de significado”. Para o autor, a
narrativa € o que possibilita a crianca compreender o mundo e o seu estar no mundo
enquanto pertencente a uma cultura, dando-lhe sentido. E por meio dela que a crianca
tem a possibilidade de ser colocada em contato com a histéria da cultura a que
pertence, bem como adentra-la e fazer parte dela. Além disso, a narrativa lhe
possibilita produzir sua propria versdo de mundo — construir a realidade —,
enxergando possibilidades de criar um lugar para si.

Arendt (1995) também nos ajuda a compreender o lugar da narrativa, ao
apontar que, assim como a acao, € o modo pelo qual nos inserimos no mundo, assim
que chegamos a cena humana, haja vista que, por meio dela, nos constituimos como
singulares e plurais. Ao utilizar a narrativa, a crianca tem a possibilidade de narrar a
sua vida e a sua historia a si, ao outro e ao mundo, constituindo a sua cultura e a sua
identidade (KISHIMOTO, 2007; BRUNER, 2008).

Nesta perspectiva, Bruner (2013) destaca o papel do contar historias. Segundo
0 autor, elas ndo sdo apenas produtos da linguagem, mas um modo de interagao
social, uma vez que enlagcam a cultura e a vida, integrando-se a elas.

No tocante a esse ponto, reforco o papel da narrativa como construcdo da
realidade. Bruner (2001) reconhece que, além de construirmos a realidade por meio
do pensamento logico-cientifico, podemos construi-la pela narrativa. Afinal, € com ela
gue organizamos e comunicamos a nossa experiéncia (as histérias, ja mencionadas,
sao um exemplo disso). Assim, a narrativa consiste em “[...] uma verséo da realidade
cuja aceitabilidade é governada por convencdo e por necessidades narrativas”
(BRUNER, 2001, p. 4).

A vista disso, quanto ao papel da escola em relag&o a narrativa, Bruner (2008,

p. 46) enfatiza que

um sistema de educacéo deve ajudar aqueles que estdo crescendo em uma
cultura a encontrar uma identidade dentro da mesma. Sem ela, eles tropecam
em seu esforco em busca de significado. E apenas no modo narrativo que um
individuo pode construir uma identidade e encontrar um lugar em sua cultura.
As escolas devem cultiva-la, alimenta-la e parar de desconsidera-la.
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A crianca precisa ter a possibilidade de encontrar, na educacao infantil, um
espaco privilegiado no qual possa ser banhada por ela, bem como lhe ser viavel utiliza-
la ativamente. A narrativa pode estar presente na oralidade e na escrita, inclusive com
imagens (BARTHES, 1976 apud KISHIMOTO, 2007). Para a autora,

[...] esta presente na conversacdo, no contar e recontar histérias, na
expressdo gestual e plastica, na brincadeira e nas agdes que resultam da
integracdo das varias linguagens. Se a narrativa da sentido ao mundo, torna-
se essencial sua incluséo no cotidiano infantil (KISHIMOTO, 2007, p. 258).

Considerando o exposto anterior, existe a probabilidade de integrar a crianga
nos diferentes modos e linguagens por meio das quais descobre o mundo. Afinal,
como nos convida a refletir Fochi (2022b), a crianca constréi narrativas sobre o que
estd fazendo e produz histérias que surgem das experiéncias vividas. A narrativa
constitui-se em uma possibilidade de pensar, sentir e significar a experiéncia vivida
por ela no mundo e com o mundo.

A partir disso, refutando qualquer concepcao que silencie a narrativa ou a
cologue diante de processos mecanicos, talvez caiba ainda interrogarmos: como a
escola constréi narrativas e conta as criangcas as historias individuais e coletivas
vivenciadas por elas no cotidiano pedagégico? Como as experiéncias vividas na
escola tém possibilitado as criancgas relacionarem a vida e a cultura? Como estamos
formando o capital narrativo e possibilitando a crianca construir a realidade?

Entretanto, ha outro aspecto em questédo. Bruner (1997, p. 69) aborda que a
narrativa so existe quando ha linguagem, ja que, ao mesmo tempo em que a crian¢a
aprende a usar a linguagem, ela aprende a cultura e como comunicar as suas
intencdes. Além disso, para o autor, é pela linguagem que a crianca age sobre o
mundo. Por conseguinte, quando deseja utiliza-la como meio, esta negociando meios
e significados.

Em seus estudos a partir da relagdo mée e bebé, Bruner (1983 apud
KISHIMOTO, 2007) aponta que a mae, desde o momento em que o bebé chega ao
mundo, vai significando aquilo que deseja ou comunica por meio de suas acoes e
manifestacdes. O bebé e a mée “[...] criam uma estrutura precedida de agao reciproca
gue pode servir como um MICrocOSMO para comunicar-se e para construir uma
realidade compartilhada” (BRUNER, 1995 apud FOCHI, 2013, p. 102), assim, “[...]
esta é a primeira ‘cultura’ da criangca” (BRUNER, 1997, p. 121).
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A linguagem “[...] cria e transmite a cultura, e situa nosso lugar nela” (BRUNER,
1997, p. 69), sendo porta de acesso a construcao de significados. Deste modo, 0
adulto que acolhe a crianga no mundo, seja ele a figura materna ou outro, como o
professor, por exemplo, € uma figura importante para que ela entre no mundo da
linguagem. A interacéo estabelecida serve como suporte para a crianca conhecer os
modos de se referir e de significar, bem como a gramatica. Isso ainda possibilita que
ela construa a intencdo comunicativa (BRUNER, 1995 apud FOCHI, 2013). Deste
modo, a crianga vai se apropriando e significando a cultura e, também, a linguagem.

Perante o exposto, ficam evidentes pontos de aproximacdo nos conceitos
desenvolvidos tanto por Dewey (1959), como por Bruner (2008) quanto ao modo pelo
qual a criancga constroéi significados: a possibilidade de estabelecer relagbes partindo
dos vinculos préaticos e emocionais; a narrativa como mecanismo de construcao da
realidade; e, a linguagem como instrumento de relacéo e de porta de acesso a cultura.
Além disso, os autores sinalizam que, a partir da vida e do contexto que cercam a
crianca e de onde faz parte, bem como da cultura que a atravessa, ela vai construir
significados sobre si, 0 outro e 0 mundo. Afinal, € a construcdo do significado que
permite o encontro com o outro e o dialogo publico.

Neste cenario, fica evidente que a natureza da aprendizagem das criancgas, ou
seja, suas condicdes internas, ndo se sustentam sem algumas dimensdes externas.
Isso depende também do outro e das relacées com que esse se estabelece, conforme
vimos até aqui.

Neste prisma, na proxima sec¢do, discorrerei sobre as praticas sociais a partir
das quais serd possivel ampliar algumas reflexdes sobre a insercdo em um

determinado contexto e cultura, tendo como ponto inicial a vida cotidiana.

4.5 AS PRATICAS SOCIAIS E A VIDA COTIDIANA

~ Oque é aprender pela vida?

E aprender uma coisatodo dia.

P., 4 anos e 1 més.

As praticas sociais constituem um conjunto de acbes, modelos e modos que
gerem a vida em um determinado tempo, espaco, contexto e cultura. E por meio delas
gue nos aproximamos e nos familiarizamos com a realidade que nos cerca. Deste

modo, desde a sua chegada ao mundo, é por meio das praticas sociais que a crianca
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tem a possibilidade de deslocar-se da estranheza para a familiaridade (BROUGERE,
2013a; CARVALHO; FOCHI, 2017a; 2017b). Assim, com essas praticas, ela deixa de
ser, metaforicamente, estrangeira, pois passa a pertencer a um determinado grupo e
cultura, uma vez que as préticas sociais e, consequentemente, culturais, possibilitam
a sua aproximacao com a realidade.

Para Brougere (2013a, p. 15), a aprendizagem oriunda das praticas sociais “[...]
ndo é ai necessariamente intencional, nem mesmo sempre consciente; é informal,
implicita, incidente, da ordem da socializagdo ou da aculturagdo [...]". E invisivel e
insensivel, que simplesmente acontece, visto que ocorre no meio de origem ao qual a
crianca pertence, isto €, do espaco, contexto e cultura dos quais, recém-chegada a
cena humana, passa a fazer parte. Representam as manifestagdes sociais e culturais,
com as quais a crianga tem contato, uma vez que circunscreve e compde 0 contexto
no qual esta inserida.

Por este motivo, as praticas sociais sdo processos vivenciados pela
transmissdo, em uma perspectiva que se difere da relacdo com o conhecimento
canodnico. Afinal, ao estar inserida em um contexto social e, consequentemente,
pertencer a uma cultura, a crianca passa a se apropriar gradativamente dessas
praticas ao vivenciar e participar delas de forma espontanea, por meio da relacdo que
estabelece com este contexto e com as criancas e os adultos que fazem parte dele
(ROGOFF; 1993; BROUGERE, 2013a; 2013b; 2013c; INFANTINO, 2022).

Embora, como apresenta Brougére (2013a), a inser¢ao da criangca nas praticas
sociais aconteca de modo implicito, Infantino (2022) entende a importancia de
olharmos para o adulto e o modo como ele pode relacionar-se com ela, servindo como
sustentacao e via de acesso para a sua insercao e participacdo nas praticas sociais.
Ao destacar que esta na cultura a primeira forma que leva a crianca a construir
aprendizagens essenciais para ela, Bruner (2001 apud INFANTINO, 2022) sinaliza ser
importante ter, diante de si, um modelo que a auxilie a adentrar essas praticas,
fazendo mencéao a figura do adulto.

Para Infantino (2022, p. 90),

nessa viséo, o papel do adulto seria, portanto, aquele de colocar-se como
modelo na constru¢do do conhecimento partilhado com as criancas. Néao
transmite, ndo dirige, ndo antecipa, mas, a0 mesmo tempo, ndo se coloca
fora dos processos de conhecimento das criangas, ndo se limita a organizar,
estar presente, observar e encorajar. Se oferece ativamente como modelo.
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Esse conceito do adulto servir como modelo para a crianca foi nomeado por
Rogoff (1993) como “participagcao guiada” e refere-se a “[...] forma de partilha cultural
na qual a crianca, mesmo se muito pequena, toma parte em praticas culturais
organizadas, sob a guia de um adulto ou de uma pessoa mais experiente”
(INFANTINO, 2022, p. 91). Diante disso, as criancas, de modo partilhado com o adulto
ou sob seu acompanhamento, podem n&o somente observar, mas também participar
de situacdes, acdes e atividades que tenham um lugar de importancia na cultura da
qual fazem parte (ROGOFF, 1993).

Esse processo de observar e de participar ao seu modo, facilita os processos
de aprendizagem das criancas, pois elas tém a oportunidade de ter o adulto como
modelo e de partilhar pequenas acdes e situagdes junto dele, desempenhando um
papel ativo e participativo. Isso certamente contribui para a diminuicdo do abismo
existente entre o mundo da crianca e o do adulto (CARVALHO; FOCHI, 2017a; 207b).

Rogoff (1993, p. 152) entende que o adulto serve como modelo e ajusta

[...] as responsabilidades da criangca & medida em que ela vai adquirindo uma
maior habilidade e conhecimento. Essa forma de organizacdo e ajuste
permite ampliar o conhecimento quando precisa enfrentar novas situagdes. A
partir do modo como as pessoas que lhe rodeiam, lhe guiam, as criangas
participam de atividades culturais que permitem que elas integrem seu grupo
social adotando papéis que exigem habilidades especificas.

Nesta perspectiva, a autora entende que é um modo de as criancas resolverem
situacdes mais complexas, uma vez que possuem como base experiéncias anteriores
(podemos relacionar com o “continuum experiencial” (DEWEY, 1971), tratado
anteriormente). Além disso, reforca que a participacdo guiada permite que elas se
sintam pertencentes e integrantes daquele contexto.

Quanto aos processos de aprendizagem, Rogoff (1993) destaca a relevancia
da dimensdo da participacdo da crianca nas praticas sociais ao mencionar que,
independentemente de qual cultura ela faca parte, a participacdo guiada ocupa um
lugar de importancia em seu processo de desenvolvimento e aprendizagem. Para a
autora, quando a criangca tem a possibilidade de realizar aces e de resolver
problemas relevantes no meio onde est4d inserida, os seus esforcos serdo
reconhecidos como uteis, isto €, ela percebera a utilidade do que foi aprendido,
conseguindo conectar com 0 seu contexto e, assim, construir a significagéao.

Neste prisma, também realga que “[...] a dire¢cdo do desenvolvimento varia

segundo as metas, em lugar de existir um fim universal ao qual todos devem se dirigir’
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(ROGOFF, 1993, p. 155). Isso evidencia que o processo de desenvolvimento, por
meio da participacao guiada, ocorrera a partir das necessidades que se apresentarem,
sem seguir um percurso linear ou que esta posto. A crianca aprendera e desenvolvera
aquilo que for necessério na cultura na qual esta inserida, em partilha com quem
também faz parte dela.

Conforme Infantino (2022, p. 92),

essa perspectiva permite, de fato, precisar e afirmar ainda melhor a natureza
intersubjetiva dos processos de construgcdo do conhecimento, que nao
acontecem na cabeca das criancas isoladamente, mas estruturam a
experiéncia partilhada entre adultos e criancas e entre criangas de diferentes
idades em situagBes significativas (ndo artificiais, construidas ad hoc,
descontextualizadas), dotadas de relevo efetivo nas relacdes da vida
cotidiana e na formacéo cultural.

Além da partilha entre crianca e seus pares e crianca e adulto, a autora
apresenta outra dimensdo fundamentalmente importante a ser considerada: a
participacdo em situacdes significativas envoltas na vida cotidiana, que contribuem
para a formacgdo cultural. Isso se deve ao fato de as préaticas sociais poderem ser
traduzidas naquilo que conhecemos e nomeamos como vida cotidiana e que Brougére
(2013a) destaca ser o tecido da vida social, ou melhor, o conjunto de acdes e de
situacdes que sustenta e organiza a nossa vida e o0 meio social e cultural do qual
fazemos parte. Podemos transpor essa dimenséo a vida cotidiana que as criancas
vivem na escola.

Ocupo-me das palavras de Carvalho e Fochi (2017a, p. 15) para ressaltar que,
no cotidiano, “...] ocorrem aprendizagens que servem de vias de acesso a
compreensao dos funcionamentos sociais que sdo construidos e que constroem a
relagao das criangas com o mundo”. Isso porque é por meio da vida cotidiana que as
criancas tém a possibilidade de viver situagfes reais, concretas e ligadas a vida. 1sso

em razao de que

existe, nas atividades cotidianas, a continuidade de determinadas situacfes
gue, pela sua repeticdo, tanto nos asseguram criar intimidade e nos
apropriarmos, como também nos dao “terra firme” para podermos vislumbrar
0o mundo que nos cerca. A0 mesmo tempo, S0 nelas que emergem
acontecimentos imprevistos, abrindo-nos para alargar horizontes e afrontar o
desconhecido (CARVALHO; FOCHI, 2017b, p. 25).

A partir do que advogam os autores, entendemos que a vida cotidiana

possibilita & crianca se sentir pertencente a um grupo e a uma cultura, bem como se
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sentir tranquila e segura diante dos acontecimentos por conhecé-los e fazer parte
deles. Além disso, possibilita que se sinta encorajada para outras descobertas,
exploragdes e experiéncias.

Amparada nesta perspectiva, € preciso considerar o papel fundamental que a
vida cotidiana ocupa diante do processo e da natureza de aprendizagem da crianca,
pois € uma das principais janelas da relacdo que ela estabelece com o mundo que a
cerca.

Desta forma, organizar a pratica pedagdgica pautada nas questdes da vida
cotidiana é considerar que todos os momentos vividos no contexto educativo oferecem
potencial de significativa aprendizagem. Sendo assim, as chegadas e as partidas; os
momentos de alimentacédo, de higiene e de descanso; as microtransicdes®* e as
dimensdes que envolvem a organizagdo do contexto educativo — 0 espaco, 0S
materiais, o tempo, a organizacdo dos grupos e as relacbes — precisam ser
consideradas como fonte de aprendizagem e oportunidade para conectar o mundo da
crianca com o conhecimento socio-histérico (FOCHI, 2023a).

A natureza da aprendizagem da crianca, a partir do exposto até aqui, esta
especialmente ligada a propria vida. Cabe refletir a partir disso sobre o motivo pelo
qual a escola, por vezes, pressupde que funcione como preparacdo para a vida, ou
seja, para um tempo que ainda vira. Concebé-la, desta forma, aproxima-se dos
processos de escolarizagcéo, os quais, justamente a partir do percurso da legislacao
brasileira para a educacao infantil, buscamos superar.

Dennison (1972) corrobora essa reflexdo, apontando que a preocupacao da
escola ndo é, e ndo deve ser, com a preparacdo para a vida futura, mas para a vida
presente. “[...] a escola ndo € um paréntese inserido sobre o qual as criancas falam
na vida, mas é realmente uma parte intensa da vida” (DENNISON, 1972, p. 38).

Segundo Teixeira (1965, p. 27),

as criancas, diz Dewey, vao a escola para aprender. Esta, porém, ainda por
se provar que o ato de aprender se realiza mais adequadamente quando é
transformado em uma ocupacao especial e distinta. A aquisi¢éo isolada de
saber intelectual, tendendo muitas vezes a impedir o sentido social que s6 a
participacdo em uma atividade de interesse comum pode dar, — deixa de ser

34 Segundo Fochi (2023a), microtransicGes sdo transicdes que conectam uma situacdo a outra. Elas
podem ser transi¢c@es relacionadas ao tempo, espaco, materiais, grupo ou a situacdes que constituem
e estruturam o cotidiano escolar.
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educativa, contradizendo seu préprio fim. O que aprendido, sendo aprendido
fora do lugar real que tem na vida, perde seu sentido e seu valor.
Conforme advogam os autores, para podermos nos aproximar de como as
criancas aprendem, é preciso que 0s processos de aprendizagem possibilitem-na
construir sentidos e significados sobre si, sobre o outro e sobre o mundo. Para tanto,
precisam estar conectados e se aproximarem da realidade da crianca e do sentido
social que desempenham. Com este objetivo, devem estar ligados a vida que esta
acontecendo, que é presente e que nao é preparacao para o futuro.
Aprender é ser capaz de construir significados. Dewey (2002) afirma que isso
acontece a partir dos vinculos préaticos e emocionais da crian¢a, do que faz parte de
sua vida e de seu contexto atualmente, e ndo do que fard em um tempo futuro, ou

seja, as praticas sociais e a vida cotidiana precisam ser um ponto de partida.

4.6 A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO

O que conhecimento?
E tentar o dificil de novo.
l., 4 anos e 10 meses.

As perspectivas da curiosidade, da experiéncia, da agéncia da crianca, da
construcdo de significados e das praticas sociais apresentadas até aqui, a medida em
gue dialogam sobre a natureza da aprendizagem da crianga, abordam a dimenséo da
construcdo do conhecimento por ela. Talvez aqui vocé esteja se perguntando se
aprendizagem e conhecimento ndo deveriam ser tomados como sinénimos. Afinal,
aprender ndo seria construir conhecimento?

Quando assumo a escolha de falar sobre a construcdo, entendo que aprender
€ construir conhecimento. Contudo, tratar desta pauta em uma se¢ao, em um capitulo
onde discorro sobre a natureza da aprendizagem da crianca, € um pacto que fago, a
partir do aparato tedrico que me sustenta, para assegurar que, a construcao do
conhecimento e, consequentemente, da aprendizagem, ndo seja assumida como algo
estéatico. Na verdade, o que gostaria de enfatizar é a prépria ideia de conhecimento,
superando uma visdo que o0 entende como algo pronto e acabado e passa a

compreendé-lo como algo que estd em constante transformacéo. Alias, € preciso
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pensar em que nocdo de conhecimento®* estamos operando quando acreditamos que
as criancgas, em suas interacées com o mundo, podem construir significados.

Desta forma, tomarei emprestadas algumas reflexdes e conceitos a partir do
gue Morin (2021) e Ingold (2022) convocam a pensar sobre o processo de construgao
de conhecimento em uma dimenséo dinamica e fluida. Esta, a meu ver, tdo necessaria
de compreendermos, uma vez que algumas concepcdes e praticas denunciam o
entendimento de que construir conhecimento € algo com pouco ou nenhum
movimento da crian¢a que esté a aprender.

Morin (2021), ao discorrer sobre o conhecimento, destaca o quanto precisamos
romper o modo como a ciéncia foi organizando, ou melhor, fragmentando
conhecimento em componentes curriculares. 1Sso, inconvenientemente, foi adotado
pela escola e, atualmente, concebe o0 modo como se estrutura diante dos processos
de “ensino™® e aprendizagem. Segundo o autor, esse modo de organizacdo que
compartimenta os saberes, acaba por separar tudo o que esté vinculado, dificultando
o0 estabelecimento de relacdes pela crianca que é tecido junto.

Tal perspectiva atua contra a prépria capacidade que a crianca tem de “[...]
contextualizar os saberes e integra-los em seus conjuntos” (MORIN, 2021, p. 15).
Anula-se a possibilidade de estabelecer relacbes que levem a construcdo de
significados, pois se entendermos que construir conhecimento € um processo
fragmentado, ha uma inclinacéo ao desenvolvimento de praticas que néo possibilitam
a crianca perceber que aprender € movimento. Neste processo de poder ir e voltar,
parar e retomar, permite que ela avance em termos de conhecimento. Afinal, é
justamente a capacidade de contextualizar, de perceber relacbes e conexdes que
torna este avanco possivel (MORIN, 2021).

Neste sentido, 0 autor destaca que

devemos, pois, pensar o problema de ensino, considerando, por um lado, os
efeitos cada vez mais graves da compartimentacdo dos saberes e da
incapacidade de articula-los, uns aos outros; por outro lado, considerando
gue a aptidao para contextualizar e integrar € uma qualidade fundamental da

35 E importante mencionar que no campo da histéria da pedagogia, foi Piaget quem comecou a
problematizar a ideia de construcao do conhecimento, apontando que nao se trata de uma perspectiva
empirista ou apriorista, mas sim e, sobretudo, relacional. O que dialoga com a perspectiva discutido
nesse subcapitulo e ao longo desta dissertacao.

86 Agui, neste subcapitulo, assumo a escolha de colocar ensino entre aspas, por ser uma expressao
que, entendida e problematizada pelo autor, ndo se relaciona com o0 modo como entendemaos, a partir
da legislacéo, o modo de fazer do adulto na educacéo infantil.



108

mente humana, que precisa ser desenvolvida, e ndo atrofiada (MORIN, 2021,
p. 16).

Diante disso, Morin (2021) nos convoca a refletir sobre os impactos de um
processo de “ensino” e aprendizagem fragmentado. Em relagdo a isso, podemos,
inclusive, questionar praticas pedagodgicas que se desenvolvam na educacao infantil
sustentadas por conteddos ou areas do conhecimento. Além disso, nos permite
interrogar a crenca de que construir conhecimento trata-se de a crianca aprender (ser
apresentado a ela) sobre um mundo que ja existe (conhecimento sistematizado) e que
esta pronto, a espera de ser “absorvido”. Afinal, para o autor, o que faz justamente
com que o conhecimento avance € a possibilidade de a criangca poder estabelecer
relacdes entre o que esta aprendendo e o seu mundo, uma vez que a mente humana
tem capacidade propria de contextualizar, que precisa ser expandida e ndo atrofiada.

Em perspectiva semelhante, Ingold (2022) compreende que o processo de
construcdo do conhecimento precisa ser proprio de cada sujeito. Para o autor, a Unica
maneira de se aprender algo € por meio do “processo de autodescoberta” (INGOLD,
2022, p. 15). Neste sentido, ressalta que “o mero fornecimento de informacéo nao
garante o conhecimento, € nem mesmo o entendimento” (INGOLD, 2022, p. 15).
Afinal, para conhecer as coisas e, consequentemente, construir conhecimento “[...]
temos de penetra-las e depois deixar que elas crescam dentro de nés, que se tornem
uma parte do que somos”, pois € “[...] € observando, ouvindo e sentindo — prestando
atencdo ao que o mundo quer nos dizer — que aprendemos” (INGOLD, 2022, p. 15).

O processo de construgdo de conhecimento consiste na possibilidade de a
crianga se relacionar com ele, no encontro com o outro e com o mundo. Uma relagéao
gue precisa de intimidade, proximidade e tempo, para que ela encontre condi¢cdes
para se relacionar com o conhecimento por meio das mdltiplas linguagens.

Assim, parece-me central reconhecer que, para a crianga, 0 processo de
construgéo do conhecimento é acdo e movimento. Portanto, conforme Ingold (2022),
nao se trata de ela crianga adquirir um corpo de conhecimento pronto e acabado, cujo
reflexo é igual ao transmitido pelo adulto, como uma cépia da propria mecéanica da
realidade. Todavia, trata-se de haver a possibilidade de “[...] colaborar na procura
partilhada do entendimento humano”, construindo o conhecimento a medida que tem
possibilidade de articular seus saberes e experiéncias ao que pela humanidade foi
sistematizado (INGOLD, 2022, p. 31). Para tanto, o espaco da escola precisa oferecer

as possibilidades para que o conhecimento seja construido e ndo apenas adquirido.
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O autor ressalta que ndo cabe ao professor passar o seu conhecimento, mas
“estabelecer contextos ou situagdes” nas quais a crianga possa “descobrir por conta
propria” o que sabe, mas também o que ainda ndo sabe (INGOLD, 2022, p. 31). Afinal,
desta forma, ela cresce inserida no conhecimento, diferentemente do modo mecéanico
e sistémico.

Na esteira desta reflexdo, ao se referir ao seu processo enquanto professor,
Ingold (2022) narra, metaforicamente, uma viagem na qual embarcou com seus
alunos. Acolho esta metéafora para fechar esta breve discusséo sobre o processo de
construcdo do conhecimento, pensando, neste caso, no adulto e nas criancas da
etapa da educacéo infantil.

Afinal, diante do exposto, considero central atentar-me ao fato de que construir
0 conhecimento ndo se trata de uma viagem solitaria do adulto, o qual, ao final dela,
transmite a crianca aquilo que sabe. Também néo se trata de uma viagem solitaria da
crianca, uma vez que ha um papel importante a ser desenvolvido pelo professor.
Considero, neste sentido, que o processo de constru¢cdo do conhecimento ocorre,
especialmente, a partir do modo como criangas e adultos embarcam e partilham essa

viagem, compartilhando suas jornadas de aprendizagem.



0 que é pesquisar?
E alguma coisa que a gente quer saber.
L. 4 anos e 9 meses.
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5 O PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

A apresentacdo do percurso metodologico desta investigacdo passa a ser
objeto do presente capitulo, no qual, inicialmente, situo o paradigma geral da
pesquisa, ou seja, sua natureza e o método escolhido para o seu desenvolvimento.
Na sequéncia, contextualizo e caracterizo o l6cus que a circunscreve e no qual se
desenvolve. Além disso, apresento os instrumentos e 0 processo de producdo de
dados. Discorro também sobre como ocorreu o tratamento e a analise de dados, bem
como, a comunicag¢do dos achados da pesquisa. Por fim, torno visivel também, os

procedimentos éticos que contornam a mesma.
5.1 UMA INVESTIGACAO DE NATUREZA QUALITATIVA

Nesta pesquisa, me propus a olhar para a relacao pedagogica, o que significa
também olhar para o professor e as criangas, assumindo-os como sujeitos de
investigacdo, em um paradigma qualitativo. A escolha pela natureza qualitativa
amparou-se em seis principais dimensdes, a partir dos estudos de Bogdan e Biklen
(1994); Oliveira-Formosinho (2002); Creswell (2014); e, Yin (2016).

O primeiro deles pauta-se no encontro com 0S sujeitos participantes da
pesquisa em seu proprio contexto (YIN, 2016), nomeado por Creswell (2014) como
“‘habitat natural”. Segundo o autor, “[...] os pesquisadores qualitativos retunem
informacBes bem de perto, falando diretamente com as pessoas e vendo como elas
se comportam e agem dentro do seu contexto” (CRESWELL, 2014, p. 50). Yin (2016)
corrobora essa perspectiva ao apontar que uma investigacdo qualitativa permite
estudar os sujeitos participantes nas condicdes em que realmente vivem e, em
situacdes nas quais estejam desempenhando seus papéis cotidianos. Também
destaca que possibilita o contato com registros construidos por esses sujeitos como,
por exemplo, diarios, textos e fotografias.

Assumindo esses aspectos como ponto de partida, esta pesquisa teve como
sujeitos participantes a professora Carolina e as criangas que compuseram as turmas
da faixa etaria 3, em 2022 e 2023, da EMEI Jo&o de Barro, no municipio de Novo
Hamburgo/RS. Portanto, se desenvolveu no espaco da referida escola. Assim, o

contato com a professora e as criangas ocorreu no contexto de vida cotidiana que
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partilham, no qual, pude, inclusive, ter acesso as documentacfes que, neste contexto,
por eles foram produzidas.

O segundo aspecto sustenta-se no fato de que, como salienta Yin (2016), a
investigacdo de natureza qualitativa tem a capacidade de traduzir as visoes e as
perspectivas dos sujeitos participantes. Para tanto, enquanto pesquisadora, ao
aproximar-me dos sujeitos participantes em seu proprio contexto, ou seja, estando
junto deles, na EMEI Joado de Barro, assegurei-me que fosse possivel interpretar o
contexto em questdo e construir sentidos a problematica da pesquisa a partir do
préprio significado atribuido a ela pelos sujeitos participantes (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2002). Afinal, segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 49), “[...] os
investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente
pelos resultados ou produtos”.

Deste modo, ao me aproximar da professora Carolina e dos dois grupos de
criancas, busquei acompanhar e reconhecer os processos vividos por eles, para
perceber a relacdo entre 0 modo como as criangas constroem suas aprendizagens e
como a professora as apoia e as promove, para ser possivel responder a problematica
da pesquisa. Haja vista que ela visa compreender como essa professora desenvolve
sua pratica pedagodgica de modo que favoreca as criancas a articularem seus saberes
e experiéncias com o conhecimento sécio-historico.

O terceiro aspecto relaciona-se ao papel do pesquisador. Nomeado de
diferentes formas como, por exemplo, primeiro instrumento (BOGDAN; BIKLEN, 1994;
OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002), instrumento principal (YIN, 2016) ou instrumento-
chave (CRESWELL, 2014) da investiga¢cdo, os autores destacam a centralidade que
ele assume no desenvolvimento de uma pesquisa qualitativa a proporcdo que se
coloca como um sujeito humano que adentra e se comunica com 0 contexto para a
producdo de dados. Amparada nisso, foi por meio da ida a campo ao longo de dois
periodos (um em 2022 e, outro em 2023), do estar junto dos sujeitos participantes —
a professora Carolina e as criancas da faixa etaria 3 —, no contexto da EMEI Joéo de
Barro, que os dados desta pesquisa foram produzidos.

O quarto aspecto refere-se a producdo de dados. Como nesta investigacao se
propde a pesquisa qualitativa, com uma variedade de materiais empiricos, busquei
coletar, integrar, analisar e apresentar as evidéncias do estudo (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2002; YIN, 2016). A partir da producdo dos dados é possivel

encontrar uma compreensao abrangente e detalhada, bem como situada acerca da
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problematica da pesquisa, que, conforme ja anunciado, visa compreender como a
professora investigada, por meio de sua pratica pedagodgica, favorece as criancas
articularem seus saberes e experiéncias com o conhecimento socio-historico.

O quinto aspecto ocupa-se da agao de “[...] considerar a perspectiva
pedagogica desenvolvida no contexto em estudo como dimensdo central da
investigacao” (FORMOSINHO, 2016, p. 26). No caso da pesquisa proposta, o OBECI
foi assumindo como uma variavel pedagdgica da pesquisa (FORMOSINHO, 2016).
Uma vez que tanto a professora Carolina como a escola sdo integrantes dessa
comunidade de apoio ao desenvolvimento profissional, é preciso considerar que o
Observatorio situa a pedagogia desenvolvida no contexto investigado. Neste caso, o
OBECI incide no entendimento de fatores centrais nas acdes pedagdgicas
desenvolvidas, portanto compreendé-lo, bem como analisa-lo e interpreta-lo, fez-se
necessario (FORMOSINHO, 2016).

O sexto aspecto trata da constituicdo desta pesquisa como uma investigacao
em Educacédo (STENHOUSE, 2007; AMADO; FERREIRA, 2013). O que se torna
possivel haja vista sua realizacdo em um projeto educativo e a contribuicdo que pode
gerar para o seu desenvolvimento e da instituicdo (STENHOUSE, 2007). Neste
sentido, esta pesquisa buscou acolher toda a complexidade do contexto educativo
estudado e colocar luz sobre a experiéncia educativa que comunica um modo de fazer,
ou seja, a pratica pedagdgica da professora Carolina. Afinal, por se constituir em uma
pesquisa em Educacdo, as contribuicdes oriundas deste estudo, possam além de
subsidiar o campo académico, oferecer possibilidades para qualificar tanto o cotidiano
pedagogico como as praticas que na escola se desenvolvem, como na EMEI Jodo de
Barro e nas demais instituicdes que a ela recorrerem como ferramenta de estudo.

Desta forma, ao escolher desenvolver esta pesquisa, conforme advogam os
autores Oliveira-Formosinho (2002); Creswell (2014); e, Yin (2016), reconhec¢o que a
abordagem da pesquisa qualitativa apresentou a possibilidade de, enguanto
pesquisadora, estar no contexto situado, que, no caso especifico desta investigacao,
foi a EMEI Jo&o de Barro. A medida que busquei compreender como a professora
Carolina favorece as criangas articularem seus saberes e experiéncias com o
conhecimento sdcio-histérico, possibilitou-me o encontro direto com o contexto em
gue a relacao entre as acriancas e a professora se desenvolve.

Para Denzin e Lincoln (2011 apud CRESWELL, 2014, p. 14), a pesquisa

qualitativa é
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[...] uma atividade situada que localiza o observador no mundo. A pesquisa
qualitativa consiste em um conjunto de praticas materiais interpretativas que
tornam o mundo visivel. Essas praticas transformam o mundo. Elas
transformam o mundo em uma série de representagdes, incluindo notas de
campo, entrevistas, conversas, fotografias, registros e lembretes para a
pessoa. Nesse nivel, a pesquisa qualitativa envolve uma abordagem
interpretativa e naturalistica do mundo. Isso significa que os pesquisadores
gualitativos estudam coisas dentro dos seus contextos naturais, tentando
entender, ou interpretar, os fenébmenos em termos dos significados que as
pessoas lhes atribuem.

Conforme os autores, a pesquisa qualificativa envolve uma perspectiva
naturalista e interpretativa por meio de uma atividade situada e representativa, além
de abrir caminhos para que se possa interpretar e acolher a complexidade envolvida
no modo de fazer do professor, meu objeto de andlise. Assim, ao me inserir no
contexto natural no qual a problematica se desenvolve, por meio de diferentes
instrumentos, busquei produzir dados que possibilitassem analisar, interpretar e tornar
visivel dimensfes que possibilitem dialogar e responder, numa dada medida, a
guestao que circunscreve esta pesquisa.

Para tanto, sustentada pela abordagem qualitativa, utilizei o estudo de caso
como método para o desenvolvimento desta investigacdo, haja vista a possibilidade
de uma compreensdo aprofundada do fenémeno estudado a proporcdo que se
desenvolve em um contexto real (YIN, 2015). Assim, na se¢ado seguinte, abordo a

especificidade do estudo de caso.

5.2 O ESTUDO DE CASO COMO METODO

Esta investigacdo de natureza qualitativa fez uso do estudo de caso como
método, visto a possibilidade que ele oferece de construir, segundo Duarte (2008, p.
115), “[...] uma visdo em profundidade de processos educacionais, na sua
complexidade contextual”. O estudo de caso tem uma historia e é familiar aos
cientistas sociais a partir da psicanalise, da medicina, do direito e das ciéncias politicas
(CRESWELL, 2014). Sua origem ocorreu na “[...] investigacao de natureza qualitativa
empreendida pelos socidlogos pioneiros da Escola de Chicago” (AMADO; FREIRE,
2017, p. 124).

André (2013, p. 96) nos auxilia a compreender que, no ambito da Educagéo,
em 1960 e 1970, os estudos de caso comecam a aparecer nas producdes sobre

metodologia de pesquisa, numa perspectiva que acabava se restringindo a descrigéo
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“‘de uma unidade, seja ela uma escola, um professor, um grupo de alunos, uma sala
de aula”, por exemplo. Mas, a partir de 1980, situado no paradigma qualitativo, eles
passam a revelar-se de modo mais amplo, ao “focalizar um fendmeno particular,
levando em conta seu contexto e suas multiplas dimensdes” (ANDRE, 2013, p. 97).
“[...] no ambito da educagao de infancia, o estudo de caso vem se desenvolvendo e &
hoje uma realidade a emergir com forga” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p. 90).

Em relagc&o ao estudo de caso qualitativo, Stake (1999 apud MORGADO 2013)
indica que é sustentado por quatro principais caracteristicas: (1) estudo de natureza
holistica: ao considerar o contexto, toma para si 0 objeto de estudo com uma finalidade
em si; (2) estudo empirico: pautado no trabalho em campo, sustenta-se por uma ampla
producdo de dados; (3) trabalho interpretativo: reconhece a relacdo entre o
investigador e 0s sujeitos participantes para a compreensao do caso em estudo; (4)
estudo empatico: seu delineamento pode se reestruturar diante do que pode emergir
ao longo de seu percurso.

Quanto a conceitualizagao, Yin (2015, p. 15) define que “[...] o estudo de caso
€ uma investigacao empirica que investiga um fenbmeno contemporaneo (0 caso) em
profundidade em seu contexto de mundo real”’. Deste modo, conforme advogam André
(2013) e Morgado (2013), o processo de andlise ocorre de modo situado e em
profundidade, o que torna o conhecimento gerado no estudo de caso mais
contextualizado e concreto.

Por meio de sua natureza holistica, o estudo de caso tende a refletir e a
desenvolver uma descricdo em profundidade dos fenbmenos que estudam (AMADO;
FREIRE, 2017). Contudo, cabe considerar que assumir a perspectiva holistica
abrangente néo se trata de estudar o caso em sua totalidade, mas de buscar alcancar
a complexidade que cerca o objeto de estudo enquanto é observado, analisado e
explorado por meio de multiplos instrumentos (AMADO; FREIRE, 2017).

Para tanto, André (2013, p. 97) destaca a importancia do uso de uma
diversidade de instrumentos para a producdo de dados, visando “contemplar as
multiplas dimensdes do fenbmeno investigado e evitar interpretacdes unilaterais ou
superficiais”. O que possibilita chegar aos fatos por meio de uma descricao detalhada
e densa, oriunda da diversidade de instrumentos para a producao de dados utilizados,
sem abdicar dos valores e da subjetividade dos sujeitos participantes.

Por isso, para Morgado (2013, n.p., grifo do autor), o estudo de caso se

configura como uma investigagdo “[...] que requer o envolvimento pessoal do
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investigador, interagindo com o contexto em que decorre a acdo de forma a captar,
do modo mais fiel possivel, o desenrolar dos acontecimentos”. O papel do
investigador, neste sentido, € de fundamental relevancia para reconhecer as
peculiaridades do contexto e chegar a uma compreenséao aprofundada do caso. Afinal,
como destacam Amado e Freire (2017, p. 136) “[...] o estudo de caso implica que o
investigador se situe no quadro do paradigma da complexidade, o Unico que nos
permite reconhecer que tudo é solidario com tudo”.

No tocante a este ponto, Morgado (2013) assegura que, por meio do estudo de
caso que sustenta um processo de investigacdo empirica, o investigador estuda o
fenbmeno em seu contexto real, buscando olhar a sua totalidade. Assim, de modo
reflexivo e inventivo, além de descrever, ele busca compreender e interpretar toda a
complexidade do caso, ao olhar para a problemética que o circunscreve, mas também
ao produzir conhecimento sobre ela.

Para Yin (2015, p. 4), a definicdo pelo método do estudo de caso se torna
relevante especialmente quando a questao envolvida busca explicar ou descrever o
‘como” ou o “porqué” da tematica que se deseja investigar. Diante disso, 0 primeiro
passo para a definicdo de um estudo de caso é o interesse por um caso especifico
(STAKE, 2005 apud YIN, 2015). Assim, na sequéncia, apresento o caso deste estudo

e a sua caracterizacao de forma contextual e situada.
5.3 O ESTUDO DE CASO DESTA PESQUISA E SUA CARACTERIZACAO

No contexto especifico da investigacdo que se propde, este estudo de caso,
segundo a definicdo de Creswell (2014), caracteriza-se como um estudo de caso
instrumental Unico. Segundo a definicdo do autor, o estudo de caso instrumental Unico
ocorre quando “[...] o pesquisador se concentra em uma questdo ou preocupagao e
sé depois seleciona um caso delimitado para ilustrar esta questdao” (CRESWELL,
2014, p.88).

Amado e Freire (2017), ao discorrerem sobre estudos de caso na investigacao
sobre Educacdo, a partir de Stenhouse (1994 apud AMADO; FREIRE, 2017),
apresentam quatro possiveis estilos para este tipo de estudo: etnogréafico, de
avaliacdo, de investigacao-acdo e educacional. Nao tenho a intengcao de revisitar e

apresentar cada um deles, mas, a partir dos aspectos apresentados, mostrar que esta
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investigacdo se assemelha a um estudo de caso educacional, uma vez que busca a
compreender a acao educativa (STENHOUSE, 1994 apud AMADO; FREIRE, 2017).

Ao reconhecer que a Educagdo € uma ciéncia humana social, na qual
trabalhamos com material vivo — humanos (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002), é
necessario considerar que esta pesquisa € feita por sujeitos que possuem uma
identidade, uma histéria que se atravessa com a minha a medida que me coloquei
junto deles como pesquisadora. Em vista disso, neste estudo de caso, acordei com 0s
participantes — a instituicdo, a coordenadora pedagdgica®’, a professora referéncia e
as criancas — a escolha de tird-los do anonimato®®, uma vez que ocupam o centro
desta investigacao. Identifica-los € também uma forma de reconhecer e de valorizar a
sua participacdo na pesquisa, bem como se tratando de um estudo de caso,
reconhecer as singularidades do contexto e dos sujeitos com 0s quais a pesquisa se
desenvolveu. Desta forma, serdo nomeados, identificados e apresentados.

No contexto especifico desta dissertacdo, cabe relembrar que este estudo de
caso se integra a pesquisa “Formagao em contexto na educacéo infantil: a busca pela
construcdo de drivers de inovagao™?, financiada pela FAPERGS e coordenada pelo
professor Paulo Fochi. Essa pesquisa propde a realizacdo de estudos de caso em
escolas publicas participantes de um processo de formacdo em contexto, em uma
comunidade de apoio ao desenvolvimento profissional denominada OBECI.

Diante disso, o caso desta investigacdo € o modo como a professora referéncia
Carolina apoia e promove a aprendizagem das criancas da faixa etaria 3, da EMEI
Jodo de Barro, integrante do OBECI.

Na sequéncia, caracterizo o caso desta pesquisa: a escola, a professora e 0s
grupos de criancas de 2022 e de 2023, além da cidade na qual a escola esta situada
e a proposta pedagdgica que sustenta o trabalho da rede de ensino que ela integra.

Além disso, assumo a escolha de apresentar a sala de referéncia da turma em
ambos 0s anos em que a pesquisa foi desenvolvida, uma comunicagao que visa tornar
visivel como acontece “Um dia na escola” pelas criancas da faixa etaria 3 e pela
professora Carolina, além de apresentar a coordenadora pedagodgica da escola,

Alexandra. Porém, inicialmente, assumo a escolha de apresentar a comunidade de

87 Embora a coordenadora pedagégica ndo componha diretamente o caso desta investigacdo, sua
participacdo na pesquisa foi importante, portanto, ela também é apresentada.

38 Apresento o modo como isso foi acordado e conduzido, nos procedimentos éticos da pesquisa.

39 As informacGes e o trabalho que vem sendo desenvolvido, a partir da pesquisa do professor Paulo
Fochi, podem ser acompanhados em: obeci.org/pesquisafapergs-unisinos. Acesso em: 06 dez. 2023.
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apoio ao desenvolvimento profissional da qual a professora e a escola fazem parte, o
OBECI. Afinal, ele foi ponto central para a escolha do caso que circunscreve este
estudo, tendo em vista o que antes foi argumentado, de que a perspectiva pedagodgica
€ uma variavel pedagogica importante em uma investigacdo em Educacéo.

Assim, compreender as concepc¢des e 0 modo de fazer que orientam a pratica
pedagdgica e, consequentemente, situam o caso, € imprescindivel. Isso se deve ao
fato de que essas séo dimensodes determinantes para o0 modo como a acao educativa
se desenvolve, uma vez que sustentam um modo de fazer pedagogia. E importante
mencionar que, este modo de fazer, sustentado pelo OBECI, se encontra em
desenvolvimento para constituir-se uma abordagem pedagogica participativa
brasileira.

Por fim, quero tratar de um aspecto introdutorio que considero relevante. Na
Educacao, especialmente a partir do século passado, o paradigma positivista ganhou
forca, sendo assumido, por vezes, como o modo predominante e Unico de pensar e
fazer ciéncia. Contudo, este tipo de racionalidade ndo dialoga com as exigéncias das
pesquisas em Educacdo a medida que simplifica a realidade e, com isso, separa e
isola o objeto do seu contexto. Em consequéncia, muitas pesquisas no campo da
Educacao, respaldadas por um paradigma positivista, ndo alcancaram o que se
propuseram (FORMOSINHO, 2016). Por este motivo, “[...] o objeto da investigagao
ndo é um material inerte: € um sujeito cognitivo, com sentimentos e vontade; é um
ator social com agéncia; € uma pessoa com uma histéria de vida especifica e projetos
singulares” (FORMOSINHO, 2016, p. 17).

Sob este viés, no enquadramento tedrico-metodoldgico em que esta pesquisa
se situa, o rigor esteve na proximidade do pesquisador com o0 campo pesquisado
(FORMOSINHO, 2016), por compactuar com a crenca de que somente desta forma o
pesquisador consegue apreender a complexidade dos fenémenos, dos processos e
dos atores da pesquisa. Ademais, este estudo pretende reconhecer a complexidade
em que se assenta a pedagogia desenvolvida no contexto estudado em néo
compartimentar a realidade que ali se apresenta. A vista disso, retomo o alerta de
Formosinho (2016, p. 19):

a nossa forma de ver ensinou-nos a separar coisas que ndo estao separadas;
portanto, depois de separar, recriamos um todo artificial. O todo essencial
ficou perdido. Esta forma de ver o mundo produz um pensamento dualista
gue depois precisa de uma ponte unificante — e as vezes descobrimos
pontes artificiais. Porque ndo irmos a fonte e explorarmos outra forma de
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encarar o mundo, outro paradigma cientifico? Por que ndo explorar a
complexidade?
Considerando isso, na busca por explorar e, também, acolher a complexidade,

olhei para o que se relaciona com o caso desta pesquisa, uma vez que

a acdo educativa ndo pode ser baseada na apreciacdo sumativa das
diferentes partes — as criancas individuais, o professor individual, as aulas
individuais. Temos de construir mecanismos para compreender a dinamica
do todo, ou seja, a interacdo recursiva entre as partes. Ha um carater
dinamico entre as diferentes partes que € ela prépria uma caracteristica
intrinseca do todo (FORMOSINHO, 2016, p. 19).

Na sequéncia, conforme j& anunciado, com a intencdo de tornar visivel e
compreender a dindmica, as concepcdes e as relacdes que, a partir de cada parte,
constituem esta pesquisa, apresento o OBECI, a proposta pedagdgica da educacao
infantil na rede de ensino da cidade de Novo Hamburgo/RS, a EMEI Jodo de Barro, a
professora Carolina, as criangas e a sala de referéncia. Além disso, mostro como
vivem “Um dia na escola” e, por fim, apresento a coordenadora pedagdgica

Alexandra“.

5.3.1 O OBECI

O OBECI é uma comunidade de apoio ao desenvolvimento profissional,
idealizada e coordenada pelo professor Paulo Fochi. Conforme ja mencionado,
constitui-se como uma importante variavel pedagdégica (FORMOSINHO, 2016) para

esta pesquisa.

5.3.1.1 Historia e composicdo do OBECI

O OBECI nasceu em marco de 2013, com um grupo formado especialmente
por gestores, diretores e coordenadores pedagdgicos. Em seu primeiro ano,
participaram gestores de trés escolas a partir de carta-convite. Iniciar pelos gestores,
por meio do grupo gestor, como se denomina no OBECI, visava aproximar e implicar

esses profissionais na vida cotidiana da escola para poder olhar tanto para o direito

40 Embora a coordenadora pedagdgica Alexandra ndo seja um sujeito da pesquisa, assumo a escolha
de aqui apresenta-la, pois ela esta envolvida na medida que é constitui um elo de sustentacdo
importante entre uma dada cultura pedagogica e o0 modo de fazer da professora Carolina.
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das criancas como dos adultos (FOCHI, 2019). No entanto, em 2014, sentiu-se a
necessidade de aproximar o didlogo também dos professores, 0s quais passaram

também a participar e compor o OBECI.

Figura 4 - Logomarca do OBECI

Fonte: site do OBECI. Disponivel em: obeci.org/. Acesso em: 06 dez. 2023.

Considero interessante pontuar que, no inicio, havia um cuidado das escolas
em partilhar alguma questdo, problema e/ou desafio que se apresentava em seu
contexto. Geralmente, quando esta partilha acontecia, uma solucdo (de sucesso),
consequentemente era anunciada (FOCHI, 2019). As fragilidades, os impasses e 0s
nao saberes ndo eram compartilhados. Afinal, ha de se considerar que assumir, frente
ao outro (especialmente, diante de um grupo que estava se constituindo), esses
aspectos que era um gesto de despir-se, como num manifesto de mostrar o que estava
ali, mas escondido.

Neste processo, Fochi (2019, p. 187) aponta que

foi preciso aprender a confiar no grupo e, talvez, a compreender que a
tentativa de mascarar um problema jamais abriria as portas para uma
possivel transformacgéo. Nesse sentido, entendo que as escolas conseguiram
ir percebendo que a fragilidade de uma também era a fragilidade das demais,
e que o grupo que ali estava se constituindo estava aberto ao dialogo e
empenhado em colaborar mutuamente.

Certamente, a colaboracdo é um ponto-chave para a composicdo de todo
trabalho que acontece no interior do OBECI. Arrisco-me a dizer que talvez seja diante
da dimenséo que reside o coracao de todas as transformacgOes que a partir dele

ocorrem, pois se constitui uma cultura colaborativa** (FULLAN; HARGREAVES, 2000;
FULLAN; QUINN, 2022).

41 A medida que fui construindo a narrativa sobre o OBECI, pude perceber que ha alguns conceitos
emaranhados aos pressupostos que sustentam esta abordagem. Diante disso, busquei nomea-los,
aprofunda-los e estabelecer costuras com o trabalho desenvolvido pelo OBECI, uma vez que, ao longo
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Em uma cultura colaborativa, como aponta Fullan e Hargreaves (2000, p. 67),
o “fracasso e incerteza nao sao protegidos e defendidos, mas partilhados e discutidos,
na busca de ajuda e apoio”. Considero que reside nessa partilha, que ocorre no interior
do OBECI, a possibilidade de “transformar complexidades e fragmentagdo em uma
forga coerente e focada para a mudancga” (FULLAN, QUINN, 2022, p. 44) de modo
que as préaticas pedagogicas possam ser qualificadas em companhia e a
transformacao do cotidiano pedagodgico aconteca.

Desde 2013, quando iniciou, entre chegadas e partidas de integrantes, bem
como da ampliacdo gradativa do numero de escolas participantes, formam o grupo
gue hoje compdem o OBECI. Atualmente, participam oito escolas do estado do Rio
Grande do Sul, sendo seis publicas (de Novo Hamburgo — dentre elas, a EMEI Jodo
de Barro, na qual a pesquisa foi realizada —) e trés escolas privadas, uma em cada

cidade (Canoas, Porto Alegre e Verandpolis), conforme estédo dispostas na figura 5.

Figura 5 - Escolas que compdem o OBECI

BN i\\ A g EMEI Joao de Barro de Novo Hamburgo - Pdblica g EMEI Pica-Pau Amarelo de Novo Hamburgo - Piblica
\,f"y\’& Participa do OBECI desde 2014 | A3 Participa do OBECI desde 2022
R\ i —Aﬁ’ ~ Atende 110 criangas de 0 -3 anos Atende 94 criangas de 1- 3 anos
\ Jodo de Ba -
Je[ ARGz, EMEI Joaninha de Novo Hamburgo - Publica SE Espaco Girassol de Canoas - Privada
g i Participa do OBECI desde 2015 "f: 3 Participa do OBECI desde sua fundagao em 2013
Atende 93 criangas de 1 - 3 anos (E;S.:ﬁgSOOL Atende 47 criangas de 0 - 5 anos
<) EMEI Aldo Pohlmann de Novo Hamburgo - Piblica Mimo de Gente de Porto Alegre - Privada
¥ b Rarticifondo OBECL:HZE(:? €2014;tetamands; Participa do OBECI desde sua fundagao em 2013
) ) Atende 170 criangas de 0 - 5 anos
L L Aldo Atende 100 criangas de 2 - 4 anos
Pohlmann
y \ EMEI Arco-iris de Novo Hamburgo - Piblica v AVAEC de Veran6polis - Comunitéria
% HA Participa do OBECI desde 2022 N4 Participa do OBECI desde 2019
[ aRcO -1RTS Atende 120 criangas de 3 - 5 anos (C  Atende na Educagdo Infantil 126 criangas de 0 - 5 anos

Fonte: elaborada pela autora (2024).

Estas escolas sustentam seus encontros pelo contetdo que contorna o OBECI:
“[...] a vida cotidiana da escola, as aprendizagens das criangas, 0 modo de narrar 0s

processos formativos dos professores” (FOCHI, 2019, p. 187). De cada escola,

deste tempo de pesquisa, fui me aproximando dele de diferentes formas. Por este motivo, assumo a
escolha de identificar os conceitos ao longo do texto.
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participam a equipe gestora — diretor e coordenador pedagogico — e professores.
Além disso, participam integrantes da Secretaria de Educacdo do municipio de Novo
Hamburgo/RS.

Como apresenta Fochi (2019), a participagéo e a permanéncia no OBECI sao
firmadas pelo desejo da equipe gestora de cada escola e de seu grupo. Em vista disso,
a cada término de ano, esta permanéncia € avaliada com vistas a continuidade de
participacdo no préximo ano. Além disso, como sua constituicdo envolve escolas das
redes publica e privada, ha uma variavel na participacdo que depende tanto da
vinculacdo de trabalho dos profissionais, como também da prépria dinamica interna
das instituicoes*?.

Atualmente, o OBECI tem um alcance direto junto de, aproximadamente, 71
professores, 60 auxiliares e 870 criancas. Diante destes numeros, é possivel
reconhecer e dimensionar a abrangéncia e o impacto que ele tem na transformacéao e
na qualificacdo dos contextos educativos. Além disso, esta comunidade de apoio ao
desenvolvimento profissional promove outras acfes, como a residéncia pedagdgica
e o0 compartilhamento de materiais*# — toolkit, livros, artigos, comunicagdes
produzidas, lives, jornadas — que foram produzidos pelo coordenador e/ou pelos
profissionais que participam desta comunidade de apoio ao desenvolvimento
profissional, ou que tiveram a sua elaboracao e colaboracédo. Esses materiais tratam
da abordagem que o OBECI vem desenvolvendo.

Uma caracteristica a ser destacada € que o OBECI é independente de

instituicées universitarias e esta € uma escolha. Conforme seu fundador,

a logica produtivista estabelecida nos programas de pés-graduacéo no Brasil
pouco tem contribuido com a escola, além de ter se transformado em um
processo enddgeno de producdo de conhecimento. Ou seja, 0 que se produz
€ tdo somente enderecado aos proprios colegas investigadores e serve,
apenas, como manutencdo de credenciamento dos professores
pesquisadores em seus programas de pos-graduacdo e da avaliacdo dos

42 Ao mencionar a dinamica da prdépria instituicdo, a partir de Fochi (2019), refiro-me, por exemplo, a
eleicdo de equipe gestora (diretor e coordenador pedagdgico), no caso da rede publica. Quanto a rede
privada, ha também a questdo da permanéncia da coordenadora. O diretor, neste contexto, é
geralmente o proprietario da instituicao.

43 E um programa desenvolvido pelo OBECI, com vistas a contribuir com a formagéo de profissionais,
neste caso, professores e coordenadores pedagdgicos sdo o publico participante deste programa — e
alargar a rede de utilizacdo da sua abordagem. A partir de um processo de sele¢do, os profissionais
participam como shadows (sombras) e acompanham as discussfes, reflexdes e propostas que
acontecem no interior do OBECI. Para saber mais, indico acessar: obeci.org/residencia-pedagogica.
44 Os materiais citados podem ser encontrados no site do OBECI, especificamente no item
“publicagdes”: obeci.org/nossa-biblioteca.


https://www.obeci.org/residencia-pedagogica
https://www.obeci.org/nossa-biblioteca.
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préprios programas. Nao ha valor académico na transformacéo da realidade
educativa [...] (FOCHI, 2019, p. 138).

Partindo disso, a atuagédo do OBECI busca romper a verticalidade na relacéo
estabelecida entre as universidades quanto a pesquisa e a escola, construindo uma
relacdo horizontal. Esta horizontalidade perpassa quaisquer discursos apenas
tedricos, geralmente produzidos na universidade, sem uma relacdo de proximidade
com a escola, em que busca garantir a constru¢cao do conhecimento dialdgico.

Conforme Fochi (2019, p. 141), “[...] pode alimentar tanto o fazer e o pensar da
prépria instituicdo quanto da propria universidade. Mudar isso € modificar uma légica
da constru¢ao do conhecimento e das relagdes entre teoria e pratica”. Alias, cabe dizer
que esta dissertacdo é um exercicio académico daquilo que ja € do ethos do OBECI
e de seus participantes. Esta perspectiva, em carater de comunidade, potencializa os
processos de qualificacdo dos profissionais e das instituicdes, visto que possibilita, de
modo simultaneo, a transformacdo das préaticas e o alcance da epistemologia da
pratica (FOCHI, 2019).

5.3.1.2 As ideias guias

Nesta comunidade de apoio ao desenvolvimento profissional que € o OBECI, a
rede de profissionais que dele participam, partilha da ideia comum que é “[...]
transformar as escolas a partir de uma mudanga na ideia de crianga, papel do adulto
e de conhecimento [...]” (FOCHI, 2019, p. 146). Para que esta transformacdo das

escolas aconteca, reconhecem o OBECI como

[...] um lugar legitimo para o debate ampliado e de confronto a respeito das
praticas educativas, é despertar no adulto a sua capacidade para ver
criticamente a pedagogia latente nas escolas, reveladas por aquilo que esta
em curso na vida cotidiana da instituicdo. Além disso, compreender e
interpretar as atuacdes das criancas para, entdo, saber planejar e projetar a
continuidade do seu proprio fazer como professores, coordenadores
pedagodgicos e gestores (FOCHI, 2019, p. 143).

O OBECI reconhece que o trabalho dos profissionais, especialmente, do
professor “[...] ndo se faz apenas na relagao direta com as criangas, mas no dialogo e
reflexao da sua propria pratica com outros profissionais” (FOCHI, 2019, p. 148). Que

€ 0 que acontece nos encontros sistematicos realizados pelo OBECI e coordenados

pelo professor Paulo Fochi, nos quais, se reunem professores, coordenadores e
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gestores de todas as escolas participantes e que, desde 2020, residentes
pedagdgicos acompanham em um modelo de formacédo shadowing®.

Esses aspectos supracitados, reforcam a dimensdo de uma cultura
colaborativa, anteriormente referida, e deixam explicito que o trabalho no interior do
OBECI incide no desenvolvimento profissional dos sujeitos que dele participam. Isso
porque “o desenvolvimento profissional € um processo vivencial ndo puramente
individual, mas um processo em contexto” (OLIVEIRA-FORMOSINHO;
FORMOSINHO, 2002, p. 6). Isto é, um processo que emerge no contexto do trabalho
dos profissionais e das escolas participantes do OBECI.

Assim, é tomando como ponto de partida a identificacdo dos desafios, das
necessidades ou das préaticas do contexto desses profissionais e dessas escolas, as
quais séo trazidas para os encontros do OBECI. Na interagdo com outros profissionais
e contando com o olhar formativo do préprio coordenador, o professor Paulo Fochi,
elaboram caminhos para a acdo, como para 0 acompanhamento e a avaliacdo do
percurso que vai sendo trilhado, sempre de modo ciclico. O que se configura em uma
possibilidade continua de qualificacdo e mudancas das préaticas pedagdgicas,
provocando o referido desenvolvimento profissional dos professores, das instituicées
e do curriculo. Afinal, o desenvolvimento profissional ndo esta centrado apenas no
professor (OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO, 2002, p. 11).

Neste prisma, € importante explicar que, no OBECI, foi se constituindo o0 modo
em que 0s processos formativos seriam estruturados para gestores e professores.
Atualmente, estes processos estdo organizados por Grupos de Investigacao-Acao
(GIAs) e por um grupo gestor, que se encontra quinzenalmente.

Segundo Fochi (2019), o grupo gestor, sustentado por uma perspectiva
colaborativa, auxilia na organizacdo e no funcionamento do OBECI, além de
desenvolver investigacdes que visam intervencdes na dimensdo macro da escola,
geralmente voltadas a vida cotidiana e & manutencdo do projeto educativo. A cada

encontro, cria-se uma memoria do trabalho desse grupo, compartilhada entre os

45 Em traducdo livre, o termo shadowing significa “sombra”, ou seja, se trata de um método no qual um
especialista em alguma area € acompanhado por uma “sombra”, que pode ser profissional ou
estudante, visando ensinar a desempenhar determinadas fun¢bes e mostrar o seu cotidiano. E
inspirado nesse conceito que os residentes do OBECI participam dos encontros, acompanhando os
debates e o cotidiano pedagdgico das escolas a partir das trocas e discussdes partilhadas
sistematicamente.
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participantes, que garante a continuidade do trabalho desenvolvido e “[...] constroi a
memoria formativa e metodoldgica desse grupo” (FOCHI, 2019, p. 186).

Os GIAs foram criados para fazerem reverberar nas escolas — especialmente,
nas salas de referéncia e no trabalho direto com as criancas —, as reflexdes e os
movimentos que ja estavam acontecendo pelo grupo gestor. Fochi (2019) descreve
gue os GlAs sao formados em torno de tematicas partilhadas por meio das quais 0s
adultos sdo convidados a desenvolver percursos de investigagdo com as criangas.
Por consequéncia, essas investigacdes fazem com que eles investiguem a sua prépria
praxis, assumindo intencionalidade e, de forma semelhante, transformando-a.

No caso da professora Carolina, que ja participa desde a primeira configuracao
de GIA, no OBECI (2015), ela sistematizou uma linha cronolégica de investigacfes
qgue desenvolveu com o apoio do OBECI, conforme apresentada na figura 6.

Figura 6 - Cronologia e identificacdo das investigacdes desenvolvidas

pela professora Carolina nos GIAs do OBECI
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Fonte: elaborada e cedida pela professora Carolina (2022).

Entendo, a partir do exposto até aqui, que a participacdo nos GIAs impulsionou
a construcdo de outra gramatica em relagdo ao modo como essa professora
desenvolve sua pratica pedagoégica, bem como favorece e sustenta a aprendizagem
das criancas. A partir da producédo de observaveis e da acdo de compartilhar,
contrastar, refletir e agir, busca-se transformar o cotidiano educativo e as praticas

pedagdgicas desenvolvidas.
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O OBECI empenha-se na construcdo de uma “[...] escola ativa, inventiva,
habitavel, testemunhada, um lugar de investigacao, de aprendizagem, de reflexdo, em
que se encontram as criangas, os profissionais e as familias” (FOCHI, 2019, p. 140).
Para ser possivel a construcdo dessa escola e, consequentemente, de um contexto
educativo de qualidade, Fochi (2019) afirma que o OBECI ampara seu trabalho na
formacdo em contexto sustentada pelos estudos e pelas contribuicbes de Oliveira-

Formosinho (2002). Do ponto de vista da formacg&o em contexto,

[...] acredita-se que a formagdo n&o prescinde do individuo, mas nasce dos
saberes de sua experiéncia e, por isso, pode-se dizer que é na interseccdo
entre as diferentes dimensdes do desenvolvimento que reconhecemos a
participacdo dos profissionais. Do mesmo modo como ndo podemos olhar
uma crianga isolada, também nao devemos fazer isso com os professores. A
instituicdo (contexto) de que o professor participa impacta no
desenvolvimento profissional, e sua formagéo e autoformacéo impactam no
desenvolvimento do seu contexto. Esse é um jogo dialégico, como um jogo
de espelhos que sado colocados um frente ao outro e ja ndo se sabe mais
guando comeca e quando termina o reflexo de um e de outro (FOCHI, 2019,
p. 144).

Deste modo, é relevante compreender que o processo formativo ndo acontece
de modo solitario. Ao construir uma comunidade, tira-se o professor, segundo
Cochran-Smith e Lytle (2002 apud FOCHI, 2019) do isolamento docente e se
reconhece a docéncia como uma atividade colaborativa e social. Além disso, convoca-
se o0 professor a assumir um lugar de co-construtor de sua jornada com as criangas.

Para Fochi (2019, p. 169), “[...] compreender os impactos daquilo que
diariamente estamos fazendo nas creches e pré-escolas demanda desnaturalizar
matrizes fortemente constituidas em cada adulto que opera dentro das instituicdes”.
O que, para mim, s6 é possivel a medida que os adultos tenham espacos, como o
OBECI, para questionarem suas certezas e romperem o olhar e as concepc¢des que,
por muitas vezes, estdo cristalizados. Um espaco em que possam assumir o
protagonismo de seus percursos formativos e nao ficarem reféns de um saber pronto
e acabado.

Diante disso, entendo que o OBECI é um espaco no qual os profissionais
constroem suas aprendizagens docentes, a partir do que Cochran-Smith e Lytle
apontam como conhecimento da pratica (FIORENTINI; CRECCI, 2016). Para as
autoras, o conhecimento ndo pode ser dividido entre conhecimento tedrico ou pratico.
Mas, como acontece no OBECI, ele precisa ser gerado pelos professores, no dialogo

entre a teoria e a pratica, a medida que eles “[...] consideram suas proprias praticas
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como objetos de investigacao intencional, considerando as teorias produzidas por
outros como aportes ou referéncias que ajudam a problematizar, interpretar e
compreender a pratica de ensinar’ (FIORENTINI; CRECCI, 2016, p. 512).

O que é possivel e se materializa quando os profissionais tém a possibilidade
de trabalhar no que Cochran-Smith e Lytle nomeiam de comunidades de investigacao,
como apresenta Fiorentini e Crecci (2016). Como “um dos poucos lugares em que 0s
professores podem realmente desenvolver a investigacdo como postura, porque eles
constroem ideias com outros profissionais” (FIORENTINI; CRECCI, 2016, p. 515).

Nesta perspectiva, entendo que o OBECI se constitui como uma comunidade
investigativa, por contemplar as caracteristicas supracitadas e se sustentar em
processos colaborativos. Além disso, segundo Cochran-Smith e Lytle, como
apresenta Fiorentini e Crecci (2016), no interior dessas comunidades, sdo os dados
produzidos e coletados nas escolas, apresentados pelos profissionais, que sustentam

0s encontros, denominados no OBECI de “observaveis”. Esses sao

[...] indicios gerados no cotidiano pedagdgico, frutos da observacdo e do
registro, que permitem ao adulto compreender a complexidade da acédo das
criancas, confrontar suas escolhas e problematiza-las para as desnaturalizar.
Trata-se de anotacdes do professor, fotografias, videos, exemplares de
producdes das crian¢as, gravagdes em audio, ou seja, registros que podem
ser colocados sob andlise e reflexdo desde outros pontos de vista (outros
professores, coordenador pedagdgico, outras escolas do OBECI) e que, em
um intercambio ativo, ajudam a compreender as distintas explicacfes, vistes
e possibilidades que cada observavel oferece (FOCHI, 2019, p. 216).

Todas as reflexdes, estudos e processos construidos no OBECI, para qualificar
e transformar o cotidiano educativo e as préticas pedagdgicas, tomam como ponto de
partida os observaveis, cujo conceito foi produzido no préprio seio desta comunidade
de apoio ao desenvolvimento profissional, evidenciando outra caracteristica
destacada pelas autoras supracitadas em relacdo as comunidades de investigacao.
Ao longo do tempo, constroem “normas e entendimentos comuns” (FIORENTINI;
CRECCI, 2016, p. 515) que guiam o trabalho desenvolvido. O que fortemente dialoga
com o que foi sendo construido pelo OBECI e, atualmente, sustenta suas ideias guias,
gue estdo sendo apresentadas ao longo desta pesquisa, deram origem ao conceito
de observaveis, como de tantos outros que sustentam a abordagem desenvolvida
nesse espaco.

Ao tratar das comunidades investigativas, Cochran-Smith e Lytle (2009 apud
FIORENTINI; CRECCI, 2016, p. 516) evidenciam ainda que “o conhecimento gerado
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por professores em comunidades investigativas pode ser resposta a questbes amplas
que afetam outros professores”. Talvez seja este um dos motivos pelos quais os
conhecimentos construidos no interior do OBECI vém provocando tantas
transformacdes para além dos contextos sobre os quais incide diretamente, tornando-
se referéncia a qualificacdo do cotidiano e das praticas pedagodgicas em tantas
escolas de educacao infantil. Afinal, ha uma generosidade em partilhar esses
conhecimentos por meio de publicagbes de artigos, capitulos de livros e livros, por
exemplo. Bem como o processo de alimentacéo continua do site do OBECI e de todas
as outras acBes de cunho formativo que, anualmente, sdo desenvolvidas. O que
possibilita que o conhecimento produzido possa ser acessado por outros profissionais,
uma vez que ele emerge do cotidiano educativo e das praticas pedagdgicas, tende a
dialogar com observacgoées, situacdes e interrogacdes também vividas por eles.

Pautado nas perguntas dos gestores, coordenadores pedagdgicos, professores
e do seu fundador, o OBECI tem “[...] na centralidade do seu trabalho a investigagao
do cotidiano praxiologico” (FOCHI, 2019, p. 138). Isso representa que, nessa
comunidade, parte-se do entendimento que reside na acdo dos professores
pesquisarem seu proprio fazer pedagogico, a possibilidade do desenvolvimento
profissional e da construcdo do conhecimento praxiolégico (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2002; 2016; COCHRAN-SMITH; LYTLE, 2002 apud FOCHI, 2019).
Desta forma, é por meio dos questionamentos que o desenvolvimento de processos
de aprendizagem e formativos dos adultos acontecem e, consequentemente,
mobilizam e provocam a transformacao do cotidiano, dos contextos e das praticas
pedagogicas das escolas que participam do OBECI.

Os processos de investigacdo e, a vista disso, de transformacdo e de
qualificacdo do cotidiano pedagoégico, no OBECI, apoiam-se na estratégia da
documentacdo pedagdgica e em toda a heranga pedagdgica de Loris Malaguzzi*®
(FOCHI, 2021b). Para o autor,

46 |_oris Malaguzzi foi o fundador da abordagem de Reggio Emilia, na Italia. E impossivel, e ndo seria
ético de minha parte, resumir seu legado em uma nota de rodapé. Por isso, indico a leitura da tese do
professor Paulo Fochi, especialmente, o inicio da parte Il. Disponivel em:
teses.usp.br/index.php?option=com_jumi&fileid=17&Itemid=160&id=77A977323F17&lang=pt-br.
Acesso em: 06 dez. 2023.


https://teses.usp.br/index.php?option=com_jumi&fileid=17&Itemid=160&id=77A977323F17&lang=pt-br.
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o conceito de documentacdo pedagdégica é uma importante contribuicdo do
pedagogo Loris Malaguzzi, desenvolvido ao longo do seu trabalho como
responsavel pelas escolas municipais de Reggio Emilia. Este conceito, que
aparece no inicio dos anos 80, mostra o0 modo como adultos e criangas
compartiiham de jornadas de aprendizagem no interior de creches e pré-
escolas. Além disso, como o conceito foi se estruturando, ao mesmo tempo
em que se instituiu um determinado modo de fazer o trabalho pedagégico, é
possivel afirmar que este conceito se articula com o desenvolvimento de um
aparato instrumental de planejamento, de avaliacdo e de comunicacédo do
cotidiano pedagégico e da aprendizagem das criangcas (FOCHI, 2021b,
p. 143).

Neste sentido, trabalhar apoiado na estratégia da documentacao pedagodgica
‘envolve uma determinada forma de fazer, refletir, projetar e narrar o cotidiano
pedagogico e a aprendizagem das criangas” (FOCHI, 2021b, p. 144), o que incide
diretamente no modo de documentar, mas ndo sé. Apoiar-se nesta estratégia, implica,
especialmente, em transformar “o sistema de relagbes dentro das escolas,
construindo conhecimentos a partir da construcdo de significados e reposicionando
criangas e adultos no processo educacional” (FOCHI, 2021b, p. 144). Por isso, no
OBECI, a documentacéo pedagdgica é uma base de orientagdo para a pedagogia da
crianca, mas também para a pedagogia do adulto (FOCHI, 2019).

E por meio da estratégia da documentacéo pedagdgica e pela investigacdo que
se desenvolvem os processos de transformacéo dos contextos educativos, no OBECI.
Afinal, como destaca Fochi (2019), no OBECI, todos investigam. A equipe gestora
atenta-se a investigar os processos formativos e a proposta pedagdgica da escola, 0s
professores “investigam o0 modo como as criancas aprendem e como criar as
condigbes externas adequadas (tempo, espaco, materiais, organizagado de grupos)”
(FOCHI, 2019, p. 140). Além disso, juntos, diretores, coordenadores pedagdgicos e
professores “investigam como comunicar a respeito do que investigam” (FOCHI, 2019,
p. 140).

Ja as criangas, “investigam seu entorno para conhecer a si mesmas e o mundo
fisico e social, para dar significados e construir suas teorias provisorias” (FOCHI, 2019,
p. 140). E, em sua tese, investigou “a constituicdo desta comunidade de apoio ao
desenvolvimento profissional e o modo pelo qual é construido 0 conhecimento
praxiologico no seu interior” (FOCHI, 2019, p. 140). Como também estou investigando
0S processos de investigacao das criancas da faixa etaria 3 e da professora Carolina.

Este movimento de investigacdo possibilita a constru¢édo de um conhecimento
dialdgico. E um processo que ao acontecer por meio do binémio interno e externo,

permite que ambos — OBECI e pesquisador —, bem como o contexto da escola, os
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profissionais e as praticas pedagodgicas qualifiquem-se e desenvolvam-se. Neste
sentido, refor¢o, que, no OBECI, a investigacdo é assumida como postura, o que
reforca a sua constituicdo como uma comunidade investigativa.

Ha uma pergunta-chave que guia o trabalho realizado no OBECI: “como
organizar a vida cotidiana da instituicdo de educacdo infantil de modo que
evidencie o papel da crianca no processo educativo, convidando a reposicionar
o papel do professor e a construir um contexto educativo de qualidade?”
(FOCHI, 2019, p. 139, grifo do autor).

Desta pergunta, deriva-se um ponto de vista fundante do OBECI, a
compreensao de que “[...] as atividades cotidianas sao a espinha dorsal do trabalho
pedagogico na educagao infantil” (FOCHI, 2019, p. 139). Isto é, todos os momentos
vividos cotidianamente pela crianga na escola sao propulsores de processos de
aprendizagem e garantem a ela o direito a cidadania, a participacdo e ao
pertencimento em um dado contexto (FOCHI, 2019). Assim, reconhecer a vida
cotidiana como espinha dorsal, € entender que a vida cotidiana precisa sustentar e
orientar as praticas pedagdgicas desenvolvidas, bem como a jornada cotidiana da
crianca na escola.

Diante da pergunta supramencionada, que orienta o trabalho desenvolvido no
OBECI, Fochi (2019) revela que tem encontrado o desafio de reposicionar crianca e
adulto na prética educativa, sem perder nenhum dos dois nesta relacdo. Com esta
finalidade, faz o movimento de “[...] tentar afirmar uma pedagogia relacional que
reconheca a centralidade da crianca, mas que também saiba identificar a importancia
do papel do adulto no processo educativo” (FOCHI, 2019, p. 140).

Esta ideia de pedagogia que se sustenta nas relagdes, situa-se na familia das
pedagogias participativas (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007) e reconhece que adultos
e criancas partilham jornadas de aprendizagem. Para Fochi (2019), as pedagogias
participativas sdo um modo de pensar e de fazer pedagogia que reconhece a agéncia
da crianca e do adulto na construcdo das jornadas de aprendizagem que partilham,
como no processo de construgao de significados. Afinal, “a pedagogia da participagao
centra-se nos atores que constroem o conhecimento para que participem
progressivamente, por meio do processo educativo, da(s)cultura(s) que os constituem
como seres socio-histérico-culturais” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, p. 18).

Diante disso, todo o aparato teérico que ampara o OBECI se estabelece a patrtir

da familia das pedagogias participativas. Nos modelos pedagdgicos estdo: Loris
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Malaguzzi e a experiéncia de Reggio Emilia (Reggio Aproach); Emmi Pikler e o
Instituto Pikler-Loczy; Julia e Jodo Formosinho e a Pedagogia-em-participacdo. Como
pedagogos referéncia estdo: John Dewey, Jeromer Bruner, Gianfranco Staccioli,
Penny Ritscher, Alfredo Hoyuelos, Elinor Goldschmied, entre outros (FOCHI, 2019).

Além de amparar-se na familia das pedagogias participativas, o OBECI também
explora e dialoga com outros campos de conhecimento, como o design
(nomeadamente nos dialogos com a obra de Bruno Munari), a arquitetura (em alguns
dos conceitos importantes de Juhani Pallasma, Michele Zini e Giulio Ceppi), as
ciéncias naturais, a arte, a filosofia e a psicologia, visando alargar e qualificar os
didlogos, as reflexbes e as possibilidades pedagdgicas. Todo esse referencial em
dialogo vai dando corpo e referenciando teoricamente o percurso do OBECI. Isso tanto
no que se refere aos processos formativos e de transformacdo das préticas
pedagdgicas que se desenvolvem nas escolas (FOCHI, 2019).

Conforme Fochi (2019), no OBECI, a crianca, o curriculo e a focagem na vida
cotidiana s&o tomados como pressupostos em comum. Eles orientam e estruturam o
trabalho realizado pelas escolas participantes, construindo uma conexao entre elas,
garantindo espaco para dialogo, confronto e encontro.

A relacéo entre a crianca e o curriculo vem sendo foco de atencéo e ocupando
um lugar central nos percursos construidos pelo OBECI. Ha um investimento em
reconhecer a relacdo que os sustenta como parte integrante do processo educativo,
pois, a medida que os dois sdo colocados em oposi¢do, e ndo em relagdo, criamos
um antagonismo que nao existe a priori, como destaca Fochi (2019).

Assim, o autor acredita que, na educacéao infantil, é preciso ofertar condi¢cdes
para que as criancas criem suas proprias explicacbes sobre o mundo, por isso,
precisamos organizar o contexto educativo para que elas tenham recursos e
condicBes para fazerem isso. A focagem na vida cotidiana, segundo Fochi (2019), é o
que sustenta a prética pedagogica na educacdo infantil, bem como todas as
transformacdes que podem ocorrer no cotidiano educativo. Porquanto se acredita que,
por meio dela, as criancas adentram a cultura e compreendem o modo de ser e de

estar no mundo. Afinal,

as pequenas coisas, como deslocar-se de um lugar para o outro, compartilhar
uma refeicdo, ser higienizado ou higienizar-se, disputar um brinquedo,
comemorar um aniversario ou tirar um casaco porque estd quente, sdo
praticas sociais que vao inserindo os meninos e meninas em uma dada
cultura e podem, quando dadas as condi¢cdes adequadas para tal, apresentar
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um marco importante para o desenvolvimento e para o bem-estar das
criancas (FOCHI, 2019, p. 176).

Além disso, a vida cotidiana apresenta inumeras possibilidades de
aprendizagem naquilo que € o ordinario do cotidiano. Por este motivo, precisa assumir
lugar principal nas reflexdes dos gestores e dos professores para que, juntos, possam
realizar as transformacfes necessarias para garantirem uma jornada educativa que
respeite 0s tempos, 0s espacos e as relagdes entre as criangas, entre as criangas e
os adultos e, entre as criancas e o mundo. “[...] qualificar a vida cotidiana significa pér
em atengdo o modo como as criangas estdo vivendo suas infancias” (FOCHI, 2019,
p. 179).

Amparado nos pressupostos apresentados até aqui, 0s quais estdo
sustentados pela estratégia da documentacdo pedagogica, o OBECI desenvolveu seu

proprio aparato instrumental®’, o qual apresento na préxima sec¢éo.

5.3.1.3 O aparato instrumental do OBECI

O aparato instrumental do OBECI é composto pelo processo documental e pelo
ciclo de comunicacao difusa que visam apresentar um modo de planejar e comunicar
as aprendizagens oriundas do cotidiano pedagogico (FOCHI, 2019). Além de
possibilitarem “[...] ler a realidade, refleti-la, problematiza-la e projetar a acao
pedagdgica em creches e pré-escolas de modo que atendam a complexidade das
criangas e as especificidades desta etapa” (FOCHI, 2020a, p. 97).

Neste sentido, Fochi (2020a) explica que tanto o processo documental quanto
o ciclo de comunicacdo difusa oferecem subsidios que ajudam os profissionais a
compreenderem a cultura da infancia, o processo de aprendizagem das criancas e 0
seu préprio processo diante do cotidiano pedagogico. A partir disso, € possivel
perceber que o aparato instrumental desenvolvido pelo OBECI rompe processos de
planejamento e de comunicagdo meramente burocraticos, mecanicos e, por vezes,
desprovidos de sentido.

Por conseguinte, ele é um convite a abandonar uma perspectiva tarefeira e

focada num resultado e/ou produto final. Consiste em uma ferramenta que apoia e

47 Aparato instrumental € um conceito que se refere a um conjunto de ferramentas adequadas “a
reintegrar, a reelaborar e a sustentar o processo de constru¢cao do conhecimento das criangas e dos
adultos” (MARTINI, 2020 apud FOCHI, 2020a, p. 103). Este conceito foi adotado pelo OBECI que
construiu 0 seu proprio aparato.
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produz transformacdo, ao passo que abarca instrumentos que possuem tanto a
finalidade de documentar quanto de comunicar e qualificar o processo educativo. Eles
convocam a reflex@o e o dialogo sobre os processos vividos, num movimento em que
entrelaca a organizacdo do cotidiano pedagdgico, o modo como os adultos criam
condicbes e favorecem as aprendizagens das criangas, assim como se relacionam,
interrogam e investigam o mundo.

Por este motivo, a medida que o processo documental e o ciclo de comunicacao
difusa permitem planejar, projetar e comunicar 0 processo educativo, tanto das
criancas como dos adultos, eles também narram, de modo continuo, a vida e a
identidade daquele grupo no espaco de vida coletiva que é a escola, reconhecendo
gue as aprendizagens estao situadas em um contexto, 0 que assegura a constituicao
de um capital narrativo, como reconhece Goodson (2007). Afinal, constréi-se uma
memoria do que foi vivido, sustentam-se as escolhas que vao sendo feitas no presente
e tornam possiveis as projecdes de futuro. Reside, neste movimento, tanto a
possibilidade de transformacéo, como a de construgéo de significados sobre a cultura
da infancia e a cultura pedagodgica, a medida que elas sdo compreendidas e
explicadas (FOCHI, 2020a).

Em relacdo ao processo documental, € importante compreender que ele é
construido a partir dos observaveis produzidos no cotidiano pedagogico, os quais, “J[...]
ao serem elaborados e revisitados, servem para o professor perceber, prefigurar,
registrar, metainterpretar, projetar, relancar e narrar sobre o caminho que esta
trilhando e sobre as aprendizagens das criancas” (FOCHI, 2020a, p. 104). Os
observaveis servem como bussolas, ou seja, como objetos de orientacdo (FOCHI,
2019) para a construcdo do modo de fazer do professor. No tocante a este ponto, 0s
observaveis garantem que o caminho que esta sendo percorrido por ele ndo desvie
sua centralidade das criancas, pois traduzem e estampam indicios do cotidiano
pedagdgico vivido por elas e, possibilitam que este percurso seja observado,
registrado e interpretado.

A caracterizacdo do grupo, o planejamento de contexto e o planejamento de
sessbes sao 0s instrumentos que constituem o processo documental. A
caracterizacdo geral do grupo, € parte inicial e de fundamental importancia deste
documento, porque se situa o0 contexto a partir de informacdes que sao consideradas
importantes para a sua compreensao. Além de apresentar narrativas e fotografias de

guem sao as criangas, os adultos e a instituicéo.
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Na educacéo infantil, € comum defendermos a ideia de que tudo que acontece
na jornada cotidiana da crianca na escola € envolto pela dimensdo pedagdgica.
Contudo, essa tradugcdo para o planejamento, geralmente ndo acontece, pois,
conforme Fochi (2020a), permanece a l6gica de que planejar nesta etapa, é organizar
atividades e trabalhinhos a serem desenvolvidos pelas criancas. A compreensao de
gue todos 0os momentos vividos, assim como as dimensfes materiais e relacionais,
precisam ser planejados, acabam por ficar a margem.

Para romper com esta compreensdo, ha um modo como o planejamento é
organizado e sistematizado no OBECI. Depois da caracterizacdo do grupo, estrutura-

se o planejamento de contexto,

[...] entendido com uma visdo ampliada do adulto para criar uma certa
atmosfera de bem-estar global, que represente uma escolha em construir um
certo ritmo para a vida cotidiana em que séo respeitadas as distintas
necessidades das criangas em dialogo com as necessidades dos adultos e
da instituicdo (FOCHI, 2020a, p. 109).

Nesta perspectiva, € fazendo o uso do planejamento de contexto que todos os
momentos que constituem a jornada do dia da crianca na escola, sdo planejados,
organizados e qualificados. Este instrumento convoca o adulto tanto a planejar, como
a tomar decisdes sobre ela de modo consciente e intencional, reconhecendo que
todas as situacbes vividas pelas criancas sao importantes e constituem seus
processos de aprendizagem e desenvolvimento.

A partir disso, o planejamento de contexto, para além de contemplar o que deve
acontecer cotidianamente na escola, coloca luz sobre o modo como acontece e como
esse contexto educativo € estruturado e organizado (FOCHI, 2020a). Ao se descrever,
refletir e prefigurar a vida cotidiana, a partir de observaveis oriundos dela, torna-se
possivel qualifica-la e transforma-la. Afinal, a vida cotidiana pode ser compreendida
“[...] como algo que é pensado e organizado para que as criangas possam viver
enquanto experiéncias de aprendizagem” (FOCHI, 2020a, p. 108).

Para que isso seja possivel, o planejamento de contexto configura-se como
uma importante ferramenta para “desnaturalizar o 6bvio, o “sempre foi assim” e,
consequentemente, “desconstruir a Iégica da jornada educativa como uma corrida de
obstaculos” (FOCHI, 2021b, p. 148). Funciona como uma importante possibilidade
para a construcao de uma jornada educativa que respeite e acolha adultos e criancas

em uma perspectiva civilizatoria.
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Busca-se, em primeira instancia, construir um bem-estar global as criancas e
aos adultos, imprimindo outro ritmo na vida cotidiana. Isso é um convite a considerar
a dimenséo macro daquilo que sustenta a acao pedagdgica na educacdo infantil.

As dimensfes deste planejamento envolvem a organizacdo do espago das
salas de referéncia, a oferta dos materiais, a gestdo do tempo e a constituicdo dos
grupos, bem como as microtransicdes e as atividades de atencdo pessoal. Fochi
(2019) as nomeou como “organizadores da acdo pedagdgica”, uma vez que
funcionam como eixos estruturantes do trabalho pedagdgico na educacédo infantil,

conforme apresentado na figura 7.

Figura 7 - Planejamentos de contexto e de sesséo
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Fonte: Fochi (2021b, p. 148).
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O planejamento de sessbes se desenvolve a medida que, em primeira
instancia, o contexto estd organizado, rompendo qualquer sinébnimo de atividades
prontas e fragmentas, com vistas a transmissdo mecanica do conhecimento candnico.
Planejar sessdes significa que o professor organizara um espaco e tempo privilegiado
para “[...] propor a pequenos ou grandes grupos situagdes significativas de
aprendizagem que articulem os seus saberes com aqueles ja sistematizados pela
humanidade” (FOCHI, 2020a, p. 115).

Nas sessfes, compreendidas como sujeitos que desejam saber, as criancas
desempenham um papel ativo na construcdo do conhecimento, uma vez que sao
acolhidas como sujeitos capazes de ir “[...] elaborando, aprofundando e ganhando

intimidade com os saberes e objetos da investigacdo” (FOCHI, 2020a, p. 115). E esse
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processo que permite que elas possam construir significados para os conhecimentos
gue estdo sendo gerados.

Esta compreenséo reposiciona o adulto na relagéo educativa, pois passa a ser
sua funcao elaborar estratégias para que acontegca uma escuta ativa das criangas, a
qgual possa sustentar os percursos de aprendizagem. A partir disso, também cabe a
ele criar as condi¢cfes para que a aprendizagem aconteca por meio do planejamento
de sessdes, da organizacdo do espaco, dos materiais e dos grupos. Além de situacdes
que garantam continuidade e aprofundamento das investigacbes em curso pelas
criancas (FOCHI, 2020a).

Neste sentido, é importante mencionar que, no OBECI, as sessdes sao
sustentas pela investigacdo. Afinal, ela é a estrutura didatica que orienta o trabalho
desenvolvido, uma vez que a partir dele tem-se “buscado compreender melhor sobre
0 pensamento heuristico dos bebés e o pensamento projetual das criancas bem
pequenas e pequenas” (FOCHI, 2020a, p. 116).

Ha quatro instrumentos que sistematizam o planejamento de sesséo orientado
pela investigacéo, os quais, brevemente, apresento, elegendo as ideias principais, a
partir de Fochi (2020a):

(1) instrumento de intencdo investigativa: da inicio a investigacdo, diante da
escolha feita pelo professor de algum interesse do grupo, o qual € interpretado a partir
dos observaveis que a sustentam, contemplara trés pontos:

— a investigacdo escolhida: o professor falara sobre o contexto que foi
observado e refletido que disparou o inicio daquela investigacao;

— a articulacdo com o curriculo: campos de experiéncias da BNCC, nomeado
como “zona de investigacao”;

— a prefiguracdo do percurso de trabalho: iniciara, a partir de perguntas
generativas, ou seja, perguntas guias da investigacao;

(2) constelacdo de possibilidade: diante da definicho do campo da
investigacdo, € um convite para que o professor amplie sua compreensao sobre o
objeto de estudo, explorando possibilidades de se movimentar, diante da investigacao
com as criangas. N&o consiste num conjunto de atividades a serem realizadas, mas
de ampliar o olhar do adulto sobre as possibilidades que envolvem o campo que junto
das criancas sera investigado. Se movimentar, explorando os campos cientifico e

artistico pode oferecer possibilidades interessantes;
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(3) instrumento de planejamento de sessao: deriva do instrumento de intencao
investigativa. Possibilita ao professor planejar espaco e tempo, nos quais as criangas,
em pequenos grupos, possam viver suas experiéncias, desenvolvendo suas
investigacdes. A medida que este instrumento € usado e as sessbes acontecem, a
dimensé&o da continuidade educativa vai sendo estabelecida e sustentada;

(4) instrumento de reflexdo semanal: visa metainterpretar os observaveis da
semana, restituir os processos de aprendizagem das criancas a partir de cenas que
dizem delas e possibilitar a continuidade das investigacdes que estdo sendo
desenvolvidas, a medida que propdem o relancamento projetual.

Para o OBECI, esses instrumentos tém auxiliado a perceber aspectos do modo
de fazer do adulto e tornar visivel dimensbes que, por vezes, tendem a passar
despercebidas. Isso possibilita a construgcéo de reflexdes e a “possibilidade de fazer
novas eleicdes, criar novos caminhos e estabelecer diferentes possibilidades”
(FOCHI, 20204, p. 127). Nesta perspectiva, o planejamento de contexto e o de sessao
proporcionam “estranhar o familiar para estabelecer novos modos de estar com as
criangas e de promover jornadas de aprendizagens” (FOCHI, 2020a, p. 127).

Por fim, “[...] o papel da avaliagdo é restituir e dar valor ao processo de
aprendizagem, o que significa dar a crianca fragmentos da sua propria experiéncia
gue mostrem como ela se relaciona e aprende (FOCHI, 2021b, p. 152). Desta forma,
o ciclo de comunicacao difusa é criado e faz parte do aparato instrumental construido
pelo OBECI, conforme a figura 8.

Figura 8 - Ciclo de comunicacao difusa da EMEI Jo&o de Barro
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Fonte: elaborada e cedida pela professora Carolina (2023).
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O ciclo de comunicacdo difusa € compreendido como “[..] um complexo
sistema de comunicacdo sobre a aprendizagem das criancas e do cotidiano
pedagogico” (FOCHI, 2021b, p. 153). Consiste numa sistematizagdo que permite
tornar visivel os percursos — individuais e coletivos — vividos pelas criancas ao longo
do ano escolar, como as mini-histérias; a comunicagdo “Um dia na escola™?; e,
encontros com as familias, conforme apresentada na figura 9. Ao final da investigacao,

a comunicacao ocorrera por meio de livretos.

Figura 9 - Principios que sustentam o ciclo de comunicacao difusa
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Fonte: ciclo de comunicacgéo difusa - OBECI (2022).
Disponivel em: obeci.org/nossa-biblioteca. Acesso em: 06 dez. 2023.

E a partir da histéria e do modo como foi se constituindo e, atualmente, estéo
organizados 0s pressupostos norteadores e 0 aparato instrumental desenvolvido, que
o OBECI funciona como uma importante variavel pedagdgica desta pesquisa. Afinal,

ele situa um modo de fazer pedagogia que tem sido referéncia nacional e

48 Utilizarei a comunicagdo “Um dia na escola” em meu processo de apresentar o contexto desta
pesquisa, explicando no que consiste este modo de comunicar.
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internacional, que muito me interessa, especialmente, pela transformacéo que causa
nos contextos nos quais atua.

Antes de seguir, mediante todo o exposto sobre o OBECI, apresento dois
fragmentos das entrevistas nos quais a professora Carolina e a coordenadora

Alexandra narram sobre essa comunidade de apoio ao desenvolvimento profissional.

A experiéncia do OBECI é ampliar totalmente a tua visdo. E o abrir e fechar de janelas. Eu
uso a metafora ainda do Pedro, da investigagéo grafica sobre os olhos, que ele abria, aquele abrir e
fechar de janelas. A entrada no OBECI foi um abrir e fechar de janelas.

E, eu acho que hoje, 0 que me sustenta na Jodo de Barro € o OBECI. Acho n&o, posso
afirmar que € o que me sustenta aqui. E, por vezes, ja pensei muito em sair da Jodo de Barro. Penso
e repenso todos os anos. Nao que a escola ndo seja legal. Nao é isso. Mas, sabe quando chega
determinado momento em que tu precisas te refazer? Tu ja ta ha muito tempo no lugar e que tu
queres te reinventar, tu queres te refazer. Mas dai é o OBECI que acaba que te refazendo, também,
nao é? Tu te refazes!

Ah, eu ja estou ha oito anos [...] A cada ano é um aprendizado diferente. Eu tento,
diariamente, constantemente, trazer aqui para, para minha pratica enquanto escola. Esse € o objetivo
do OBECI também, o de estudar. Todos esses movimentos e levar para a tua pratica e para ampliar
la entre os teus colegas. Eu digo que o0 OBECI, todo mundo tem que participar dele. [...] O OBECI foi
um grande divisor de aguas, assim, no meu trabalho [...]. Tudo o que eu aprendo 14, eu tento trazer
para a minha pratica. Eu aproveito muito todas as oportunidades que eu tenho nos encontros.
Aproveito 0 maximo trazer tudo, tudo que é oferecido eu tento consumir, ndo s6 no OBECI, mas pela
rede aqui também de Novo Hamburgo [....

O OBECI é um espago de encantamento. Aonde tu vais la. Estou fazendo uma metafora, ndo
é? E um espaco de encantamento, tu te encantas, para depois encantar as criangas nas escolas
onde a gente trabalha. Assim, eu vejo o OBECI. Muito disso, assim. Mas também, quando eu vejo
OBECI, eu vejo algo sério. Assim também, sabe? De responsabilidade. Mas né&o sé porque eu estou
no OBECI, mas porque é tratado de verdade ali. As discussbes sé@o verdadeiras. Nao sao
banalizadas. Ndo é uma venda “instagramavel”. N&o é algo para vender. Nao! E algo sério! Pensado

como sério!

Fonte: fragmento da entrevista com a professora Carolina (2023).
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[...] O OBECI é um lugar muito especial, especifico, ndo é? E generoso, para nés, na escola.

[...] Com essa super lupa que o Paulo tem, que é muito reflexiva. Entao ele, as vezes, sé de
olhar uma imagem nos ajuda a ver as nossas fragilidades. Assim, e quem esta la, no OBECI, as
vezes, quem vé de fora, parece que é para mostrar s6 um trabalho bonito. E justamente o contrario.
E para a gente pensar o cotidiano da escola e poder transforma-lo. Isso acontece! E um processo
que ndo para. Ele acontece o tempo inteiro. Porque a gente vai uma vez por més. Entao, sempre tem
0 que estar olhando, voltando e qualificando. Mas, além de ser um processo formativo para mim (e
transformador), ele acaba sendo um grande desdobramento aqui, na escola. E ai, também é um
processo formativo para as professoras que vao presencial e participam dos GlAs, mas também das

professoras que acabam tendo o desdobramento aqui, na escola.

Fonte: fragmento da entrevista com a coordenadora Alexandra (2023).

Escolhi fechar a apresentacdo do OBECI com fragmentos das entrevistas da
professora Carolina e da coordenadora pedagdgica Alexandra em que falam sobre
ele, pois elas tornam explicito o que essa comunidade de apoio ao desenvolvimento
profissional se constitui. Sobretudo, € um espaco privilegiado para a construcao de
um cotidiano educativo e de praticas pedagodgicas mais qualificadas e honestas para
as criancas. Isso, a medida que os profissionais e, consequentemente, as instituicoes,
tém a possibilidade de, ao olhar para o seu proprio modo de fazer, transforma-lo.

Na sequéncia, apresento a rede de ensino de Novo Hamburgo/RS e a sua

proposta.
5.3.2 A rede de ensino de Novo Hamburgo/RS

E no contexto de uma escola de educacéo infantil da rede de ensino de Novo
Hamburgo, uma cidade que se localiza na regidao metropolitana de Porto Alegre, no
estado do Rio Grande do Sul e na regido centro-sul do Brasil, que esta pesquisa de
desenvolveu. A cidade, emancipada em 5 de abril de 1927, esta a cerca de 42 km da
capital e conforme o censo 2022, possui 227.732 mil habitantes, em uma area
territorial de 222.536 km249,

Atualmente, tem uma populagdo de 17.997 criancas®. A rede de ensino conta

com 85 escolas municipais de educacgéao infantil. Nesta etapa, as instituicbes variam

49 Disponivel em: cidades.ibge.gov.br/brasil/rs/novo-hamburgo/panorama. Acesso em: 08 dez. 2023
50 Disponivel em: primeirainfanciaprimeiro.fmcsv.org.br/municipios/novo-hamburgo-rs. Acesso em: 08
dez. 2023.
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em relacdo ao atendimento: ha as que atendem apenas etapas correspondentes a
creche (0-3 anos). A partir de 2019, apés a homologacdo da BNCC, visto a
necessidade de os municipios construirem os seus documentos orientadores locais
para a educacéo, a rede de ensino, por meio da Secretaria Municipal de Educacgéo,
elaborou cadernos orientadores para a etapa da educacao basica, 0os quais seguem
em vigéncia até hoje.

Este material, compde um conjunto de trés cadernos que orientam e respaldam
a proposta pedagogica desenvolvida na referida rede de ensino:

— caderno 1: fundamentos e concepc¢des da rede municipal de ensino -
documento orientador: trata dos fundamentos e concepg¢des gerais que sustentam a
proposta pedagdgica da rede;

— caderno 2: organizacado da acdo pedagogica na educacdo infantil: trata da
especificidade desta etapa;

— caderno 3: organizacdo da ac¢do pedagodgica do ensino fundamental e da
educacao de jovens e adultos: trata da especificidade de ambas as etapas.

Na préxima secao, apresentarei, a partir do caderno 2, os principais aspectos

gue sustentam a proposta pedagdgica desta rede para a educacéo infantil.

5.3.2.1 A proposta pedagdgica para a etapa da educacao infantil

No que tange o atendimento a etapa da educacéo infantil, a rede de ensino
municipal vem “consolidando uma pratica educativa cujo foco é a crianca, em uma
proposta que escuta e respeita 0s tempos das criancas e ofereca a elas oportunidades
de brincar, interagir, viver e investigar o mundo” (NOVO HAMBURGO, 2020, p. 12). A
rede tem buscado a construcédo de uma pedagogia que atenda as especificidades dos
bebés, das criancas bem pequenas e das criancas pequenas, cotidianamente, a partir
da escolha de um caminho que qualifique o processo educativo (NOVO HAMBURGO,
2020). Para tanto, sustenta em sua proposta pedagdgica alguns pressupostos, 0s

quais, busco tornar visiveis, resumidamente, por meio da figura 10.
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Figura 10 - Pontos de sustentacdo da proposta pedagdgica da educacao infantil

da rede de ensino de Novo Hamburgo/RS
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Fonte: elaborada pela autora a partir da Organizacéo da a¢éo pedagdgica da educacao infantil
(NOVO HAMBURGO, 2020).

Esta proposta pedagoégica, com base na legislacdo nacional vigente — DCNEI
(2009), BNCC-EI, legislacbes estaduais e municipais, e projetos pedagogicos das
escolas — estd materializada no caderno 2, que trata do modo como a rede de ensino
prevé e sustenta a organizacdo da acao pedagodgica na educacao infantil (NOVO
HAMBURGO, 2020).

Este documento, de carater orientador, € composto por oito capitulos, nos
quais, diferentes dimensdes e conceitos que contornam e orientam o trabalho nesta
etapa sédo apresentados, fundamentados e contemplados. Ele constitui-se como um
importante material de apoio e orientacdo para os profissionais que atuam nesta rede
construirem suas praticas pedagodgicas junto aos bebés e as criancas pequenas e
bem pequenas. E importante destacar que o caderno 2 tem como base de sustentacéo
o trabalho e os conceitos desenvolvidos no OBECI. Toda a sua estruturacdo leva em
conta os longos anos de colaboracdo que as escolas publicas da rede tém se
beneficiado no interior do OBECI, como o quanto ajudam as demais escolas a
pensarem e fazerem sua pratica pedagodgica.

Além disso, entendo que este caderno pode ser também um significativo

recurso de estudo e suporte para profissionais de outros espacgos e redes de ensino
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qualificarem suas praticas pedagdgicas e a organizacdo do cotidiano educativo. Além
de fundamentar suas escolhas e concepcles, apresenta pontos de atencao
formulados por meio de perguntas, para pensarem sobre suas praticas, 0s quais,
podem (e deveriam) amparar as reflexdes e a¢gOes dos profissionais e a construgao
das propostas pedagdgicas, especialmente, quando buscam, pautados nas
pedagogias participativas, a construcdo de escolas de educacdo infantili mais
qualificadas e respeitosas para as criangas.

Amparada nisso, na proxima secdo, apresento e contextualizo a escola

integrante desta rede, na qual a pesquisa foi desenvolvida.
5.3.2.2 A EMEI Joéo de Barro

A EMEI Joédo de Barro foi fundada em 5 de abril de 1962 e pertence a rede
municipal de ensino de Novo Hamburgo/RS. Desde 2007, est4 localizada no bairro
Rondbénia, em prédio proprio, projetado especificamente para acolhé-la, conforme a

fotografia 1.

Fotografia 1 - EMEI Jo&o de Barro

—
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F ra (2023).

o o R
onte: arquivo pessoal da auto

Desde 2014, a escola integra o OBECI. Conforme a proposta politico-
pedagdgica, a EMEI Jodo de Barro

[...] tem como premissa o processo de desenvolvimento integral da crianc¢a, a
partir do planejamento de espacos e tempos para o brincar e o aprender em
situagOes de interacdo, exploracdo e investigacdo de multiplas linguagens,
contribuindo com a construgdo da sua identidade e os principios éticos,
politicos e estéticos. Além disso, ancora seus principios na vida cotidiana
como fio condutor da proposta pedagdgica desenvolvida na escola (EMEI
JOAO DE BARRO, 2023, p. 10).
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Esta filosofia se complementa pelo objetivo geral da escola: “[...] garantir a
crianca acesso a processos de apropriacdo, renovacdo e articulacdo de
conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens” (EMEI JOAO DE BARRO,
2023, p. 10).

Em 2017, no OBECI, todas as escolas participantes criaram uma carta de
identidade, “[...] para tentar expressar a sua dimenséao social, cultural e pedagogica”
(FOCHI, 2019, p. 153). Como forma de ampliar a apresentacdo da escola e de sua
proposta pedagogica, a partir de sua propria voz, por meio da narrativa construida
pela coordenadora pedagdgica Alexandra, compartilho a carta de identidade da EMEI
Joao de Barro, ilustrando-a com fotografias feitas por mim ao longo do processo de
producdo de dados desta pesquisa, conforme a figura 11. Trata-se de um exercicio
interessante entre o que a escola ja narra sobre ela e como agrego meu olhar ao que
esta sendo dito.

E importante mencionar que a carta e o texto sdo fragmentos da histéria e da
proposta politico-pedagdgica da EMEI Jodo de Barro. Afinal, ndo seria possivel que o
recorte que constituiu sua apresentacdo nesta dissertacdo, abrangesse sua
totalidade. Desta forma, procuro tornar visivel um pouco do contexto no qual esta

pesquisa foi desenvolvida®:.

51 Considero importante mencionar que a proposta politico-pedagdgica da EMEI Jodo de Barro foi
objeto de analise, portanto, privilegiei a apresentacdo da escola por meio da carta de identidade.
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Figura 11 - Carta de identidade da EMEI Jodo de Barro

Carta de Identidade EMEI Joao de Barro

Por Alexandra, coordenadora pedagdgica

A EMEI Joao de Barro, localizada no municipio de Novo

Hamburgo, atende criangas da faixa etdria de zero a trés anos. Uma escola que oferece
espacos de experiéncias para construcao de percursos individuais e coletivos, por criangas
ativas, respeitadas em seu tempo e espago, por uma equipe que valoriza a cultura da
infancia. Atualmente, atende cerca de 125 criangas das 7h da manha até as 18h da tarde.
Também, conta com uma equipe de 28 professoras, 10 estagidrias, 5 funcionarias e a atual
diretora é Leticia e a coordenadora pedagdgica, Alexandra.

A carta de identidade da EMEI Joao de Barro revela a grande responsabilidade para todos
aqueles que fazem parte da escola em sequir a trajetéria na oferta qualificada para as
criangas. E a histéria dela comega nos anos de 1962, com o nome de Creche Municipal
Nossa Senhora das Gragas, respondendo a uma demanda de atendimento das maes
trabalhadoras do bairro Rond6nia, no municipio de Novo Hamburgo.

Foi a partir de uma portaria municipal, no ano de 1978, orientando para que as creches
tivessem o nome de lendas e histérias da literatura infantil, que a escola passou a ser
chamada de Creche Municipal Jo&o de Barro.
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Desde 2007, a EMEI se encontra em prédio préprio com amplo patio externo. A escola tem

feito um grande investimento na organizagado dos espacos e na oferta de materiais que

rendem grandes investigacOes pelas criangas. Tanto os espacos externos quanto os

internos tém sido pensados para que as criangas habitem a escola e tenham ricas

experiéncias neste meio. Para a Jodo de Barro, organizar os espagos de forma acolhedora

para as crian¢as € uma forma de mostrar a imagem delas como seres de direitos, capazes e
participantes da vida cotidiana.

Em 2014, a escola passou a integrar o OBECI e, desde ent&o, a equipe gestora e 0s
professores tém feito grandes jornadas de aprendizagens e de transformacao na escola.
Dos contetidos que temos desenvolvido no interior do Observatorio, a pratica na elaboragéo
de mini-historias vem se constituindo em uma jornada de aprendizagem formativa
enriquecedora para professores e familias. Essa estratégia tem se efetivado como
instrumento de comunicagao e didlogo com as familias
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Ainda, juntos do OBECI, viemos aprimorando e ganhando consciéncia sobre os instrumentos
utilizados para comunicar, bem como os registros que contribuem para tal. A curiosidade
tem sido um dos grandes contetdos desenvolvidos na escola, tanto da parte do professor
sobre o fazer das criangas, apoiando-as em suas descobertas e restituindo-as sobre seus
percursos de aprendizagens, quanto é alimentada no cotidiano das criangas.

Um dos exemplos que podemos citar, € o amadurecimento da equipe em transformar a
préatica de produzir portfdlios sobre os processos vividos pelas criangas, para serem
compartilhados com as familias, transformando a documentagao compartilhada por

livretos, os quais comunicam os percursos das investigagoes do grupo, contemplando
aprendizagens vividas, tanto individual, quanto coletivas, para as criangas. Assim, através
de tais narrativas, as quais se utilizam do suporte de imagens e textos elaborados pelos
professores, sobre as observagdes e reflexdes do fazer das criangas, sdo compartilhadas
as experiéncias vividas na escola.
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E importante destacar como uma caracteristica desta escola o investimento na formagéo
dos professores em contexto, auxiliando-os a compreender seu cotidiano para poder
transforma-lo. Esse investimento, segue a partir da observagéo e reflexao do contexto, no
qual estdo inseridos. E, ainda, tem sido possivel valer-se das boas praticas desenvolvidas
na escola para ampliar a qualificagao através de instrumentos de planejamento. Sendo
assim, é possivel qualificar a comunicagao das experiéncias cotidianas das criangas
desdobrando em diversas agdes que contemplam utilizar as paredes da escola, através de
painéis nas entradas das salas e nos corredores.

Também, anualmente é realizada a Mostra dos Observaveis, um momento para dar
visibilidade aos percursos de investigacdo das criangas na escola. E uma oportunidade para
as familias participarem e experienciarem com as criangas um pouco das propostas
desenvolvidas ao longo do ano. E também, sdo estabelecidas relagdes com as familias para
o compartilhamento dos percursos das criangas individualmente, por meio de relatos que as
professoras fazem com apoio da produgao de observaveis registrados ao longo do
percurso.
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Outro ponto a ser destacado, é a participagao das familias, uma das marcas que faz parte
da historia da escola. Em 1974, registra-se a primeira Associagao de Pais, cujo objetivo era
o de reunir-se mensalmente para discutir normas e diretrizes de funcionamento, bem como

para planejar atividades para arrecadacao de fundos, formando a chamada APEMEM.

Atualmente, as familias continuam constantemente ser convidadas a participarem das
situacdes da vida cotidiana da escola: como para contar uma histéria e participar do
movimento de ocupagao literaria. Entendendo que as histérias contadas por professores e
familias comp6em um dos eixos estruturantes para desenvolvimento da pratica pedagdgica
nesta escola, junto das interagdes e brincadeiras. Estabelecendo assim, uma relagao
respeitosa entre adultos e criangas, dialogando com uma pratica de educacéo e cuidado, a
qual nos propomos cotidianamente, na escola.

Fonte: elaborada pela autora, com imagens de seu arquivo pessoal,
cedidas pela professora Carolina e retiradas do Facebook da escola (2023).
Disponivel em: facebook.com/Emeijoaodebarro?mibextid=LQQJ4d. Acesso em: 08 dez. 2023.
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Por considerar que o espaco é eixo estruturante da organizacao do cotidiano
pedagogico da educacéo infantil e anuncia ou denuncia as concepc¢des que orientam
o trabalho desenvolvido, apresento, por meio do livreto exibido na figura 12 e
disponivel neste links2 de acesso, 0s espacos fisicos que constituem a EMEI Jodo de
Barro. Assumo a escolha de apresenta-los para tornar visivel o modo como a escola
os planeja e os estrutura. Afinal, como destacado em sua proposta politico-
pedagdgica, o espaco € compreendido como um dispositivo pedagdgico, ou ainda,
como Malaguzzi nomeava, um “terceiro educador” (GANDINI, 2016a).

Figura 12 - Livreto de apresentacdo dos espacos da EMEI Jodo de Barro

Espagos da EMEI Joao de
Barro

2023

ESPACOS DA EMEI JOAO DE BARRO =

iHeyzine
¢ Flipbooks

Na sequéncia, apresento 0s sujeitos da pesquisa: a professora Carolina e as

Fonte: capturado pela autora (2023).

criancas da faixa etaria 3.

5.3.2.3 Carolina, a professora

Envolta por toda a formalidade necessaria na escrita desta dissertacao, inicio
apresentando a professora Carolina. Licenciada em Pedagogia, pela Universidade do
Vale do Rio dos Sinos, atua na EMEI Jodo de Barro, ha 10 anos. No decorrer dos dois
altimos anos, tem atuado junto as turmas da faixa etéria 3 (nas quais a pesquisa foi

realizada). Nesta escola, ja atuou em diferentes turmas e, consequentemente, com

52 Acesso ao livreto: heyzine.com/flip-book/a3d6fb7b93.html.
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criancas de diferentes idades, bem como em projetos que a escola desenvolve,

especialmente em um que propde olhar para a dimensao artistica, conforme a

fotografia 2.

Fotografia 2 - A professora Carolina em uma sessao
BERE = SR WY =

" Fonte: acervo pessoal da autora (2023).

Feita essa apresentacgédo, inicial e formal, entendo que ha mais para falar sobre
a professora Carolina e caberia aqui muitas formas de fazer isso. No entanto, escolho
seguir apresentando-a por duas perspectivas:
(1) primeiro, apresento-a aos olhos das criangas, por meio de desenhos e
narrativas que fizeram sobre ela;
(2) apos, aos seus olhos, compartilhando uma narrativa que ela escreveu com
essa finalidade, diante do convite estendido por mim.
Ao final, compartilho como aconteceu o processo de escolha desta professora

para constituir o estudo de caso desta dissertagao.
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5.3.2.3.1 A professora Carolina, aos olhos das criancas

Em meu altimo contato com o grupo de criancas em 2023, convidei algumas
para me auxiliarem a apresentar a professora Carolina, por meio de desenhos.
Inicialmente, conversei com elas sobre como a “profé Carol” — como a chamam —,
ajuda-os a aprender, sobre o que gostam de fazer com ela e ainda, sobre como ela é.
Enquanto desenhavam e coloriam, fui colhendo algumas das narrativas e, parte delas,

acompanham os desenhos apresentados na figura 13.

Figura 13 - A professora Carolina, aos olhos das criangas

A PROFESSORA CAROLINA, aos olhos das criangas

i Livia A. Heitor

“Eu usei muitas cores, fiz ela loira, com
olhos verde agua”.
Livia V., olhando o desenho da colega N
complementa: “E que ela é toda colorida”. “Eu aprendo sobre a argila”.
“Eu fiz ela com um sorriso bem
grande. Ela é feliz".

“A gente brinca de argila com ela. Eu gosto
de olhar as folhas com ela. Ela ajuda a
gente aprender com as méos dela”.

Bernardo

“Com a profe Carol eu gosto
de mexer na argila”.

Fonte: elaborada pela autora a partir dos desenhos e narrativas das criancas (2023).
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Gostaria de compartilhar que, enquanto desenhavam e coloriam, todas as
criancas, em algum momento, falaram sobre a argila. Considerei tao interessante,
porque ao longo do ano, a utilizaram algumas vezes em propostas variadas, contudo
a linguagem da argila ndo foi a principal no processo de investigacdo desenvolvido
pela turma. No entanto, a linguagem pela qual a professora Carolina tenha mais afeto
e se dedica a aprender € exatamente a argila, por isso, em meu entendimento, as
criancas fizeram essa leitura de alguma forma e mencionaram com tanta énfase. Alias,
agui mostra como as criancas estéo interessadas e atentas ao mundo a sua volta.

Além disso, reverberou muito em mim a narrativa de Sophia, ao afirmar que a
professora Carolina os ajudava a aprender com as maos. As maos dela, nesse tempo,
sempre me convidaram, de modo metaforico, a refletir sobre o seu modo de fazer.
Afinal, ndo foram poucas as horas que compartilhei com ela e com as criangas ao
longo de 2022 e 2023. Foi um processo bonito, intenso e repleto de afeto, conhecer a
Carol, como, carinhosamente, lhe chamam as criangas e todos que a conhecem de
modo mais proximo. Mas, foi ainda mais bonito perceber como suas maos,
metaforicamente, produzem a artesania que compde a sua docéncia, 0 seu modo de

fazer e dizer sobre sua pratica pedagdgica.

5.3.2.3.2 A professora Carolina, aos seus olhos

No percurso de escrita do projeto de pesquisa, que originou esta dissertacao,
convidei a professora Carolina a se apresentar como sujeito central da pesquisa. Esta
escolha esteve pautada em meu desejo de colocar, naguele momento em que estava
iniciando a pesquisa, centralidade em sua voz. Além de ser importante que sua voz
estivesse presente, me interessava ouvir o que ela tinha a dizer sobre quem é e como

se constitui professora. Na figura 14, compartilho a narrativa construida por ela.
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Figura 14 - A professora Carolina, aos seus olhos

A PROFESSORA CAROLINA, aos seus olhos

Carol Carola, ina para a familia... Cada nome pela qual sou chamada
tem uma definicdo sobre o meu estado de ser. No entanto todos se
conectam numa Unica personalidade, me definindo como pessoa, como
amiga, como colega, como profissional que sou. Nasci e cresci em sdo
Leopoldo, onde tive uma infancia muito libertadora. As vezes atrelo isso
a falta de recursos financeiros dos meus pais quando eu era bem
pequena, mas também a visdo deles do que é ser criangca. Meus
brinquedos eram tudo aquilo que a natureza podia me dar o vento, o sol,
os animais, flores, folhas...Subir e descer de arvores, fazer comidinhas
com galhos de bananeiras me deixavam radiante. Brincar na rua de chao
batido até tarde da noite, voltar com a roupa pura poeira € ndao ouvir
nada de meus pais falando do quanto estava suja me remete a um
tempo de infancia feliz, sem cobranca de ser modelo de perfeigao ou
definicdo do que é ser menino ou menina impostos pela cultura da
sociedade. Fui crescendo e fortalecendo meu ideal de vida e de
sociedade, da liberdade humana com muita convicgao.

Aprecio muito a politica e escolhi o campo da educagao pela transformacao e pela revolugao
que podem fazer na vida dos sujeitos. Por conta dista cursei magistério e, apés a conclusao desse,
ingressei na Unisinos, onde sou formada em Pedagogia. Desde entdo, venho construindo e
reconstruindo significados para a minha vida e muito como profissional da educagéo infantil.

Também, aprecio muito a natureza, a arte, a estética... A poesia que ecoa entre elas e que com a
infancia se complementa, nutrindo a alma e o corpo com muita paixao e leveza. Manoel de Barros é
um autor que me deixa com o coragao sereno e que me faz evocar lembrangas da minha crianga
interior, me inspirando e me encantando ao traduzir (ou ndo) em palavras a natureza da inféancia,
dos homens e das coisas. Também, gosto de me arriscar na escrita de poemas, que surgem do
nada, como um estalo, quando estou em contato com as criangas, mas principalmente com a agua.
Ja deixei muitos banhos pela metade para poder transcrever o meu pensamento para o papel ou
telefone, pois, assim como meu pensamento vem, meu pensamento tem ido e, as vezes, nao volta.
Eu também esquego ou troco o nome das pessoas facilmente. Sou timida (pode acreditar), porém
esse meu estado de ser dura apenas os primeiros cinco minutos de conversa. Passado esse
tempo, eu falo até pelos "cotovelos", como diz o ditado. Quando nervosa, comego a rir e a gaguejar.
Tenho dificuldade em dizer ndo ou negar algo, mas estou em processo com as negagdes. Tenho
evoluido muito.

Na vida profissional sou assim também. Ja trilhei muitos caminhos até chegar na EMEI Joao de
Barro e me tornar a profe" Carol ou também, a profe do OBECI, a profe da argila e, para as colegas,
a profe exigente. Sim! Sou exigente com o meu trabalho e com a organizagéo e tudo que envolve o
cotidiano dele. Sou detalhista e metddica e, por vezes, me frustro por ndo conseguir superar as
minhas préprias expectativas. Por sorte, tenho uma coordenadora, que sempre me convence e
acredita que exista o brilho no meu olhar. Ela me inspira assim como alguns ex-colegas de escola.
O Paulo Fochi me inspira. Desde o dia em que o conheci, ele e 0o OBECI vem contribuindo
diretamente para a transformagéao da professora que sou, me provocando e fazendo refletir sobre a
infancia. E nesse caminhar de inspiragdes, aprendizados e reflexdes, alguns autores vém me
acompanhando nessa jornada: Malaguzzi, Staccioli, Tonucci, Dewey. Goldshmied, Rinaldi, entre
outros. Uma jornada trilhada com a infancia na escuta, no acolhimento e na esperanga.

Fonte: elaborada e cedida pela professora Carolina (2023).
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5.3.2.3.3 A escolha da professora Carolina

Cabe compartilhar que a escolha pelo desenvolvimento do estudo de caso com
a professora Carolina, bem como com as turmas que acompanhou ao longo de 2022
e 2023, ndo ocorreu sem a determinacdo de critérios. A medida que desenhamos e
construimos esta proposta de pesquisa, meu orientador e eu, buscamos estabelecer
alguns parametros considerados importantes para a escolha do caso a partir da
problemética que circunscreve esta investigagdo. Deste modo, a opgao por realiza-lo
com a professora Carolina ocorreu de modo atento, reflexivo e intencional.

O primeiro preceito que utilizamos foi a escolha de uma escola que participasse
do OBECI. Declarar este como primeiro critério foi necessario para que pudéssemos
encontrar uma professora que se relaciona com as criancas de outro modo e
compreende que criangas e adultos partilham jornadas de aprendizagem na educacao
infantil. Isso se deve aos pressupostos que guiam o OBECI, pois a medida que se
sustentam nas pedagogias participativas, convocam outro modo de fazer pedagogia,
reposicionando as criangas e os adultos no cotidiano educativo (FOCHI, 2019).

Assim, no contexto desta investigacao, conforme ja apresentado, optamos pela
EMEI Jodo de Barro, considerando sua participacdo no OBECI, ha um longo periodo.
Na sequéncia, buscamos por uma profissional que tivesse uma historia significativa
no OBECI e que realizasse investimentos constantes quanto ao Seu percurso
formativo, chegando, assim, a professora Carolina, cuja participagdo no OBECI
comecou em 2015. Ao longo desses anos, ela passou por diferentes GIAs e, a partir
deles, desenvolveu diversos percursos de investigacdo com as criancas. Também
participou de processos formativos que Ihe foram ofertados pelo OBECI com vistas a
qualificar e a promover o seu desenvolvimento profissional.

Queriamos uma professora que, por meio de sua pratica, pudesse inspirar
outras professoras, ou seja, que a beleza de seu trabalho néo ficasse escondida, mas
gue ganhasse notoriedade. A crenca nos estudos de caso densamente documentados
como estratégia central para o desenvolvimento da pedagogia hos mobilizou a buscar
uma profissional que ja acumulasse uma experiéncia significativa na abordagem do
OBECI.

Diante deste contexto, 0 movimento que mobiliza a professora Carolina a estar
com as criangas de outro modo, pelos percursos formativos dos quais participa, mas

especialmente, pelo seu percurso e participacdo no OBECI, sustenta-se fortemente
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pelas interrogacoes e reflexdes feitas sobre o seu préprio fazer pedagdgico. Essas
interrogacoes e reflexdes, a partir dos conhecimentos construidos no interior do OBECI,
em didlogo com o processo individual dessa professora, apoiam o conjunto de escolhas
para organizar um cotidiano educativo de qualidade e desenvolver praticas que
respeitem e estejam atentas a cultura da infancia e aos processos de aprendizagem

das criancas.

5.3.2.4 As criangas

Esta pesquisa, considerando sua efetivagdo em dois periodos — outubro a
dezembro de 2022 e abril a novembro de 2023 — ocorreu com 0s dois grupos de
criancas da faixa etaria 3, com os quais a professora Carolina atuou.

Na fotografia 3, as criancas fizeram representacfes de si, identificando a

entrada em sua sala de referéncia.

Fotografia 3 - Representacdes que as criancas fizeram de si

e que identificam a entrada da sala de referéncia

4 N
e R \ W N\ e

Fonte: acervo pessoal da autora (2023).

Na sequéncia, apresento ambos os grupos, identificando-os com a fotografia
acompanhada do nome de cada crianca que, generosamente, participou desta

pesquisa, me acolhendo durante o tempo em que partilhamos juntos e vinculos tao
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bonitos foram construidos. Também, de modo bastante breve, narro algumas

informacdes gerais acerca das caracteristicas de cada um dos grupos.

5.3.2.4.1 O grupo de criangas, em 2022

Dez meninos e cinco meninas compuseram o0 grupo de 15 criangcas que
constituiram a faixa etaria 3A% da escola, em 2022, turma com a qual a pesquisa se

desenvolveu, conforme a fotografia 4.

Fotografia 4 - Criancas da faixa etaria 3A, em 2022

) Livia

ANt A
Fonte: elaborado pela autora a partir de fotografias cedidas pela professora Carolina (2023).

Grande parte deste grupo de criangas ja frequentava a escola no ano anterior,

sendo inclusive acompanhadas pela professora Carolina, uma vez que compunham a

53 Como na EMEI Jodo de Barro, geralmente ha duas turmas da faixa etaria 3, elas sédo identificadas
por letras em ordem alfabética, apds a nomenclatura “faixa etaria 3”. Assim, apresento a identificacdo
de cada turma, conforme a escola, no ano em que a pesquisa foi desenvolvida (faixa etaria 3A, em
2022; faixa etéaria 3B, em 2023).

54 Cabe mencionar que apenas dez criancas foram aqui apresentadas, considerando que uma delas
optou em néo participar da pesquisa e foi respeitada. Enquanto outras trés, ndo tive contato no periodo
em que os dados foram produzidos, o que impossibilitou a efetivacdo do manejo dos procedimentos de
ética que, posteriormente, serdo apresentados. Quanto a quinta crianca, embora ela tenha aceitado
participar da pesquisa, pela falta de retorno do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
pelos responséaveis, ela ndo serd identificada, uma vez que ndo obtivemos autorizacdo para ela que
participasse da pesquisa.
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turma da faixa etaria 2, com a qual ela atuou em 2021. Assim, as criangas ja tinham
um vinculo estabelecido com ela.

Das 15 criangas que compunham a turma, 13 frequentaram a escola em turno
integral e duas em meio turno; uma crianga teve sua primeira experiéncia no contexto
escolar; trés passaram a frequentar o turno integral pela primeira vez; duas retornaram
durante o ano de atendimento remoto, em decorréncia da pandemia de covid-19; uma
crianga veio transferida de outra escola da rede.

No tempo em que convivi com este grupo de criangas, pude observar que a
maioria se comunicava de modo ativo por meio da linguagem oral: construiam
narrativas; compartilhavam vivéncias e experiéncias do cotidiano na escola e em casa;
estabeleciam diadlogos sobre diferentes assuntos e diante de situacbes variadas;
sustentavam os enredos de brincadeiras; criavam hip6teses e teorias em diferentes
momentos, especialmente, nas propostas envolvendo a investigacdo desenvolvida
pela turma.

Foi possivel observar que o grupo de criangas também demonstrava autonomia
para a realizacao de diferentes acdes que compdem a vida cotidiana na escola. Nos
momentos de alimentacdo, ajudavam na organizacdo do espaco, escolhiam os
alimentos de sua preferéncia, serviam-se e faziam o uso dos utensilios necessarios
para alimentarem-se de modo autbnomo. Quanto ao uso do banheiro, todas o
utilizavam para as suas necessidades, mas havia aquelas cujo auxilio do adulto era
importante durante o processo de higiene pessoal. Além disso, as criancas
circulavam-se pelo espa¢o com seguranca e demonstravam-se apropriados ao buscar
materiais, deslocarem-se diante de alguma proposta ou mudanca de espaco.

No espaco da sala de referéncia e, no espacgo externo da escola, as criancas
desenvolviam brincadeiras simbolicas, especialmente relacionadas ao contexto de
casinha, preparando comidinha e cuidando dos “filhos”. Geralmente, nesses
momentos, organizavam-se em grupos de quatro e cinco criangas.

Todas as criangas que compuseram 0 grupo da faixa etaria 3A, em 2022,
residiam em Novo Hamburgo/RS e muitas, inclusive, bastante préximo a escola. A
maioria tinha os seus cuidados partilhados entre os pais e 0os avés. No contexto das
familias, a maioria dos pais trabalhava no comércio, mas havia também os que

atuavam como profissionais da saude, professores e autbnomos.
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5.3.2.4.2 O grupo de criancas, em 2023

A faixa etaria 3B, com a qual a pesquisa se desenvolveu em 2023, € composta

por 22 criangas, sendo oito meninas e 14 meninos, conforme a fotografia 5.

Fotografia 5 - Criancas da faixa etaria 3B, em 2023

Henrique Miguel Sophia Joaquim

)

Vicente Livia A.

Betina

Jordan Livia V. Bernardo

4

Fonte: elaborado pela autora a partir de fotografias cedidas pela professora Carolina e de seu arquivo
pessoal (2023).

Deste grupo, seis criangas frequentaram a escola apenas no turno da manha,
nove em turno integral e sete no turno da tarde. Uma das criancas era nova na escola,
mas ja tinha uma experiéncia escolar anteriormente, sendo o restante do grupo

oriundo da faixa etaria 2B da escola, do ano anterior. Uma das criancas possui
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diagnostico de Transtorno do Espectro Autista®®. No turno em que frequentava a
escola, contava com uma professora de apoioss, como determina a legislagédo®’.

Ao longo do tempo em que acompanhei este grupo, pude observar que a
comunicacdo e a interacdo das criangas com a professora, entre elas e o mundo,
ocorriam especialmente pelas linguagens corporal e oral. Havia criancas com a fala
num processo de desenvolvimento mais alargado e com isso, ela era utilizada como
principal meio de comunicacdo. Mas também havia aquelas que estavam num
importante tempo e processo de desenvolvimento da linguagem e diante disso, 0
corpo era 0 mecanismo principal de comunicacdo. Foi muito bonito observar que,
gradativamente, com o passar dos meses e, consequentemente, com a proximidade
do final do ano, a linguagem oral passou a se fazer presente com maior predominancia
em todos 0s momentos vividos pelas criangas na escola. Algumas das situagdes que
antes eram mediadas pelo corpo, nesse processo, passaram a ser mediadas pelo uso
da palavra.

A linguagem oral e a linguagem corporal, geralmente em relagdo, eram
utilizadas pelo grupo para comunicar o que desejavam, durante o brincar, nos
momentos da vida cotidiana ou ainda, durante as sessfes de investigacao.

Em relacédo a vida cotidiana, as criancas que compunham a turma foram, ao
longo do ano, sendo convidadas a desenvolverem pequenas ac¢des de modo
autbnomo. Nos momentos de alimentacao, participavam na organizacédo do espaco,
especialmente no café da manha e no almoco, serviam-se no buffet. A maioria se
alimentava sozinha, fazendo suas escolhas quanto aos alimentos. Além disso, cada

uma, conforme o seu processo, manipulava e utilizava os utensilios.

55 BRASIL. Lei n°® 12.764, de 27 de dezembro de 2012. Institui a Politica Nacional de Protecdo dos
Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista; e altera 0 § 3° do art. 98 da Lei n® 8.112, de
11 de dezembro de 1990. Brasilia, 2012.

56 Além desta professora de apoio especifico em 2023, é importante elucidar que em ambos 0s anos —
2022 e 2023, havia uma professora de apoio que, em alguns momentos, acompanhava a turma junto
com a professora Carolina. Por vezes, ela permanecia com parte do grupo de criangas, enquanto um
grupo de aprendizagem, realizava alguma sessao de investigacdo conduzida pela professora Carolina.
Esta professora de apoio, também acompanhava o grupo nos momentos de descanso, por exemplo,
enquanto a professora Carolina fazia seu intervalo de almogo. Cabe destacar ainda que, nos momentos
de sessdo, caso a professora de apoio ndo pudesse acompanhar a turma, a professora Carolina e a
professora da outra turma da mesma faixa etéria, buscavam estratégias para organizar o atendimento
das criangcas. Como, por exemplo, organizando espacos circunscritos no quintal da escola para que
ambas as turmas pudessem brincar junto, de modo que a sessdo nos grupos de aprendizagem pudesse
ocorrer. Isto, porque, na faixa etaria 3, ha apenas uma professora titular por turma e ndo ha, de modo
permanente, auxiliar ou professora de apoio.

57 BRASIL. Lei n° 13.146, de 06 de julho de 2015. Institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia). Brasilia, 2015.
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No grupo, havia algumas criancas que utilizavam o banheiro de forma
independente, precisando, em algumas situacdes, do apoio do adulto referéncia.
Quando necessario, esse apoio geralmente estava relacionado a realizacdo da
higiene pessoal. Trés criancas utilizavam fraldas. Dentre elas, duas estavam,
paulatinamente, controlando os esfincteres e experienciando o uso do vaso sanitario.

Quanto aos deslocamentos pelos espacos da escola, pude observar que a
maioria das criangas conseguia realiza-los com seguranca, demonstrando
apropriacdo durante as microtransicbes, como também em outras situagbes que
compunham a vida cotidiana.

Na turma, algumas criancas possuiam objetos de apego. Havia aquelas que
faziam uso deles, principalmente, nos momentos da chegada e do descanso, como
também havia aquelas que utilizavam em outras situagces e momentos do dia na
escola, considerando suas necessidades e singularidades.

Nos periodos de brincar na sala de referéncia, geralmente, organizadas em
duplas, trios ou quartetos, as crian¢as envolviam-se em jogos, construgées com pecas
nao estruturadas ou de encaixe, brincadeiras com carros e pistas, no contexto de
cozinha, preparando refeicbes ou brincando de casinha, agregando geralmente o
cuidado com as bonecas que, por vezes, desempenhavam papel de filho.

Todas as criancas deste grupo residiam na cidade de Novo Hamburgo/RS e
muitas, em bairros préximos a escola ou no mesmo bairro em que a EMEI Jodo de
Barro esté situada. A maioria vinha a escola e retornava para a casa ha companhia
de seus pais. Destes, grande parte trabalhava no comércio e alguns eram autbnomos.

Também havia professores, enfermeiros e advogados, entre as profissdes.

5.3.2.5 A sala de referéncia

A decisédo por apresentar a sala de referéncia esta repleta de intencionalidade.
Primeiro, porque compreendo que apresentar o espaco que cada grupo de criancas
habitou juntamente com a professora Carolina é uma possibilidade de ampliar a
compreensao holistica desse caso e permitir o reconhecimento de que a
aprendizagem, como argumenta Formosinho (2016, p. 6), “[...] desenvolve-se nos
seus contextos plurais e sociais e nas suas interagdes”, construidos e localizados num

determinado tempo, espaco e cultura.
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Segundo, pois entendo que além das criancas e dos adultos, o espac¢o também
faz com que um grupo se constitua. As DCNEI (2009), a medida que passam a
conceber o espaco ndo mais como uma sala de aula, mas como a sala de referéncia
de um grupo, evidenciam a compreensao de que este espaco se configura numa
orientacdo importante para o adulto e as criangas (BRASIL, 2009a).

Bondioli (2004) me auxilia a ampliar essa compreensao e sustentar a escolha
feita por mim, ao afirmar que o espaco é constituido socialmente. Isto €, possui normas
que o regulam quanto ao acesso e a permanéncia de determinado grupo de criangas
e adultos. Além disso, aponta que ele ndo € um mero receptor do que nele acontece
— situacdes, comportamentos, interagdes, propostas —, mas uma dimensao
estruturante e deciséria. Por este motivo, ndo € neutro e precisa ser, por mim,
considerado. Neste sentido, acredito que a apresentar, neste capitulo, em que
contextualizo o caso, é basilar. Assim, exibo a sala de referéncia da faixa etaria 3A,

em 2022, conforme a fotografia 6.

Fotografia 6 - Sala de referéncia, em 2022




Fonte: acervo pessoal da autora (2022).

Em 2022, a sala de referéncia era composta por uma subdivisdo que
organizava um espaco voltado ao brincar simbdlico e outro, ao contato com as
multiplas linguagens. O espaco do jogo simbdlico era formado por um local
circunscrito de casinha, no qual, havia a possibilidade de desenvolver brincadeiras
com bonecas, a partir de materiais como caminha, carrinho de bonecas, roupinhas e
varal para estendé-las. Além disso, havia a possibilidade do brincar de cozinha, pois
0 espago contava com um movel com pia, fogdo e micro-ondas, uma mesa com
banquetas e uma estante com diferentes utensilios de cozinha de variadas
materialidades (em plastico, inox, vidro, madeira e materiais naturais) e, também,
outros objetos que véo instituindo a cultura desse espago como livro de receitas. Havia
um espaco circunscrito voltado as construcdes com diferentes pecas de madeira e
outros materiais, estruturados e néo estruturados, como cilindros.
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Havia um espaco circunscrito voltado a leitura com livros de literatura infantil a
disposicdo das criancas, bem como um esconderijo ou descanso, que foi se
transformando, ao longo do tempo, em uma cabana e com um rebaixamento no teto
feito com tecidos. Ao lado deste espaco, havia organizadores com carrinhos e
brinquedos em miniatura, bem como o tapete usado nos momentos de conversa,
contacdo de historias e, também, para as brincadeiras e as interacfes das criancas
em diferentes momentos do dia.

Em relagéo ao contato com as mdltiplas linguagens, era encontrado, na sala de
referéncia, um espaco voltado a linguagem grafica, no qual havia a disposicao das
criancas, lapis de colorir separados por cores em suportes de vidro, giz de lousa e
tubos de tinta, vidros com diferentes tonalidades de tinta e pincéis. Em sua
centralidade, havia um biombo com papel e uma parede que representava uma lousa
para desenho. Também havia um espaco circunscrito voltado a linguagem da argila,
composto por argilas em diferentes cores, materiais e instrumentos de apoio a sua
exploracdo, como, suportes de madeira para comportar a argila, borrifadores com
agua para a modelagem, um conjunto de estecas (ferramentas em formato de bastao
para fazer detalhes na argila), barbotina (argila liquida usada como cola de argila),
raladores para a transformacdo da argila seca e um rolo para amassa-la. Era
encontrado ainda um espaco voltado a linguagem grafica.

Proximo ao espaco circunscrito da argila, estava uma estante com uma
variedade de elementos naturais como conchas, pedras, sementes, “bolachas” de
madeira, folhas, sementes e flores secas, seguido de um livro informativo e de uma
lupa para investigacoes. Neste mesmo local, havia também materiais nao
estruturados, como barbantes, palitos e rolhas.

O espaco da sala de referéncia também foi sendo qualificado a partir do
percurso de investigacdo® que a faixa etaria 3A realizou ao longo do ano. Diante
disso, também passou a fazer parte uma estante e outros dois contextos com a
colecdo de “miudezas e achadouros” da natureza das criangas e da professora

Carolina. Esta colecéo foi sendo composta gradativamente e passou a habitar o

58 Ao longo de 2022, a turma de faixa etaria 3A realizou uma investigacao a partir dos achados que as
criangas passaram a encontrar no espaco do quintal da escola, junto a natureza. Isso envolveu uma
variedade de elementos naturais, como galhos, pedras, flores, sementes, folhas, entre outros. De modo
a considerar os sentidos dados pelas criancas, foram planejadas propostas e investigacdes que
buscaram dar voz as narrativas que elas criaram a partir desses achados, em didlogo com diferentes
linguagens, em especial, a digital.
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espaco da sala. Além da colecdo da turma, espelhos, livros informativos e lupas, que
sao objetos e instrumentos de apoio a exploracéo e a investigacao das criancas, de
modo semelhante, faziam parte desse espaco.

O mesmo espaco fisico da escola que acolheu a turma da faixa etaria 3A, em

2022, acolheu a faixa etaria 3B, em 2023, conforme a fotografia 7.

Fotografia 7 - Sala de referéncia, em novembro de 2023

S
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Fonte: acervo pessoalia autora (2023).




167

As fotografias aqui apresentadas correspondem ao modo como o espaco da
sala de referéncia estava no final do periodo em que realizei esta pesquisa. Elas nédo
evidenciam como ele foi se qualificando e modificando no decorrer do tempo em que
0 processo de producao de dados ocorreu, em 2023.

Anuncio que, neste momento, ndo farei nenhuma contextualizacdo ou
apresentacao mais aprofundada com vistas a tratar da organizacéo do espaco da sala
de referéncia deste respectivo ano, pois em uma das categorias de analise que
constitui os achados desta pesquisa, ele sera apresentado e analisado com
profundidade. Apenas cabe sinalizar que a sala de referéncia, em 2022 e em 2023, foi
estruturada a partir de espacos circunscritos voltados ao brincar simbélico e outros,
nos quais, buscou-se ampliar o contato com as multiplas linguagens.

Por fim, € importante mencionar ainda que a sala de referéncia, em ambos os
anos, foi um espaco planejado, organizado e, gradativamente, qualificado pela
professora Carolina frente as caracteristicas, as necessidades e aos interesses das
criancas que foram traduzidas por ela na construcdo e composicdo desse local. Além
disso, ele também foi sendo construido, qualificado e transformado, a medida que o

processo investigativo de cada turma se desenvolveu.

5.3.2.6 “Um dia na escola”: fragmentos do cotidiano pedagdégico das criancas da faixa

etaria 3 e da professora Carolina

Busquei tornar visivel, de modo metaférico, a jornada de aprendizagem
partilhada cotidianamente entre a professora Carolina e as criancas da faixa etaria 3.
Isso, por meio da narrativa imagética e textual de fragmentos do cotidiano pedagdgico,
que compde a comunicacdo nomeada no OBECI de “Um dia na escola™®.

Tal comunicagéo, possibilita compartilhar “a complexidade da vida cotidiana na
escola e evidenciar como ela é rica para as aprendizagens das criangas” (FOCHI,
2021b, p. 154). Aléem de convocar a percepgao de que “a vida cotidiana é feita de
multiplas ocasides de aprender. E, de modo simétrico, aprender é uma atividade da
vida cotidiana, e ndo uma atividade que s6 poderia encontrar lugar rompendo com ela”
(BROUGERE, 2013a, p. 23).

59 Em 2023, a pesquisa se desenvolveu por um periodo maior de tempo, por isso, escolhi construir a
comunicacao “Um dia na escola”, utilizando como base os dados produzidos naquele periodo.
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Diante disso, apresento o modo como a professora Carolina e as criancas da
faixa etaria 3, partilham suas jornadas de aprendizagem cotidianamente na escola por

meio do livreto “Um dia na escola”, exibido na figura 15 e disponivel neste linkso.

Figura 15 - Livreto da comunicagédo “Um dia na escola”

i Heyzine
E Flipbooks

A seguir, apresento a coordenadora pedagdgica da EMEI Jodo de Barro.

Fonte: capturado pela autora (2023).

5.3.2.7 Alexandra, a coordenadora pedagogica

Coordenadora pedagdégica na EMEI Jodo de Barro, desde 2017, Alexandra é
licenciada em Pedagogia, pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
especialista em Psicopedagogia Institucional, pela Universidade Cidade de Séao Paulo,
e Gestao Escolar: orientacéo e superviso, pela Faculdade de Educacéo S&o Luis. E
professora de educacéo infantil na rede municipal de Novo Hamburgo/RS, desde 2008
e integra o OBECI, desde 2015.

Como forma de apresentacéo, convidei Alexandra a construir uma narrativa
sobre ela, identificando-se como participante desta pesquisa. A figura 16 expode a
narrativa escrita por ela e sua representacao, utilizando desenhos produzidos pelas

criancas da turma em que a pesquisa foi desenvolvida.

60 Acesso ao livreto: https://heyzine.com/flip-book/22f8cd7108.html.


https://heyzine.com/flip-book/22f8cd7108.html
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Figura 16 - Apresentacédo da coordenadora pedagdgica da EMEI Jodo de Barro

Sou Alexandra, nascida e crescida em Tapes, no
interior o estado do Rio Grande do Sul, uma cidade que
apesar de préxima a capital do estado nao oferecia
muitas oportunidades. Sendo assim, sempre cultivei o
desejo de ir morar na Capital, conhecer mais pessoas,
mais do mundo e do que ele tinha para oferecer.
Encontrei nos estudos uma oportunidade para realizar
meu sonho e fui me apaixonando a cada passo que eu
dava em diregao as oportunidades que estudar ia me
levando. A pedagogia foi abrindo a minha mente para
transformar o que eu conhecia por escola, me fez ter
mais oportunidades e me possibilitou enxergar como
possivel muitos caminhos, para além de transferir
conhecimento, como professora. Inicialmente Piaget,
Maria Montessori, Dewey, tiraram a minha mente da
caixa. Depois fui me apaixonando em trabalhar com as
criangas pequenas por que vi nelas a possibilidade de
ampliar o mundo junto com elas. Nesse caminho fui
apresentada ao trabalho das escolas de Reggio, ali vi
muitas possibilidades para me inspirar. Entdo, conheco
o Pedagogo Paulo Fochi e suas palavras comegam a
ecoar, pois elas se dirigem a praxis, me fazem refletir
sobre as praticas que eu vinha desenvolvendo e a partir
dai olhar criticamente para transformar a minha pratica.
E, desta forma, observar, registrar e refletir torna-se um
caminho sem volta para mim. Assim, em minha atual
pratica, passo a perseguir desenvolver um trabalho
ancorado nas pedagogias participativas, junto dos
profissionais da escola na qual estou atuando como
coordenadora (2017 a 2023), assim como autores que
corroboram com ela, mas especialmente junto dos
profissionais que compde o OBECI. No OBECI viemos
desenvolvendo uma abordagem de trabalho
investigativa e reflexiva, o Observatério € um espago
profissional reflexivo da pratica desenvolvida na escola
e que transforma a mesma. Acontece um ciclo que
observa, reflete e desenvolve uma pedagogia que se
esta construindo e transformando a minha pratica e da
escola que atuo, a EMEI Joao de Barro, situada na
cidade de Novo Hamburgo.

Betina.

Livia A.

Fonte: narrativa elaborada pela coordenadora Alexandra e
desenhos®! disponibilizados pela professora Carolina (2023).

61 Os desenhos foram produzidos pelas criangcas em alusdo a comemoracao ao “Dia da Coordenadora”,
para presented-la, e, como traduzem o modo como a veem, foram utilizados por mim, para
complementarem a sua apresentacdo nesta pesquisa.



170

Fotografia 8 - Alexandra, a coordenadora pedagogica

bk I ST TS
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Fonte: disponivel em: instagram.com/emeijoaodebarro/. Acesso em: 08 dez. 2023.

5.4 A IDA A CAMPO, A PRODUCAO E A ANALISE DE DADOS

Apresentada a natureza da pesquisa, o0 método e a caracterizacdo do caso,
passo a discorrer sobre como foram produzidos e analisados os dados oriundos desta
investigacdo. Afinal, como destaca Amado e Freire (2017, p. 137, grifo dos autores)
“[...] o estudo de caso exige o que se designa por trabalho de campo, isto é, o contacto
prolongado do investigador com 0s sujeitos participantes na realidade que pretende
estudar”.

Levando isso em consideracao, a partir de Lankshear e Knobel (2008), utilizo a
inspiracdo de uma matriz apresentada pelas autoras, que contempla questfes a
serem formuladas no desenvolvimento desta pesquisa. Desde o projeto de
qualificacdo desta dissertacdo, a utilizei, buscando apresentar, de modo geral, a

matriz que expde o que proponho nesta investigacéo, conforme o quadro 4.

Quadro 4 - Matriz que apresenta a pesquisa

CRIANCAS E ADULTOS PARTILHANDO JORNADAS DE APRENDIZAGEM
NA EDUCACAO INFANTIL: o caso da professora Carolina e das criangas da faixa etaria 3 da
EMEI Jodo de Barro, de Novo Hamburgo/RS

Problema de pesquisa: como uma professora de educacéo infantil, de escola

PROPOSITO publica, participante do OBECI, desenvolve sua préatica pedagdgica de modo
DA PESQUISA | que favorega as criangas articularem seus saberes e experiéncias com o
conhecimento sdcio-histdrico?
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DADOS
A SEREM
PRODUZIDOS

Principais dimensdes:

— estudo de caso densamente documentado, natureza da aprendizagem da
crianga, praticas pedagdgicas do professor, conhecimento sécio-histérico e
préaticas cotidianas, curriculo da educacao infantil e didatica.

Questdes especificas geradas:

— Qual a natureza da aprendizagem das criancas?

— Como o professor pode apoiar e promover as aprendizagens das criancas?
— Qual arelagéo entre as condi¢Bes internas (natureza da aprendizagem das
criangas) e as condi¢Bes externas (modo que o professor desenvolve sua
pratica) para a aprendizagem das criancas?

— Podemos pensar em uma didatica situada quando compreendemos o0 modo
como as crianc¢as aprendem?

Dados produzidos:

— como acontece a organizacgédo, o planejamento e o desenvolvimento da vida
cotidiana (espaco, tempo, materiais, microtransicdes e organizacao do grupo);
— como inicia e se desenvolve os percursos de investigacdo da professora
com as criangas;

— como, a partir da vida cotidiana (relacdo com as praticas sociais) e das
investigacdes (saberes e experiéncias das criangcas e conhecimento socio-
historico), as criangas aprendem e a professora apoia e promove, favorecendo
as aprendizagens e a articulagdo com o conhecimento sécio-historico.

Como aconteceu a producdo de dados: a producdo dos dados ocorreu a
partir da utilizagdo de um sistema observacional narrativo (notas de campo,
protocolo observacional, entrevistas e observacdo ndo participante) e de um
sistema observacional tecnolégico (fotografias e videos), conforme indica
Araujo (2011), bem como de um sistema observacional documental (processos
documentais e comunicagfes), nomeado por mim, inspirada nos apontamentos
de Morgado (2013). Os sistemas observacional, narrativo, tecnolégico e
documental foram utilizados de forma articulada.

Quantidade de dados produzidos:

Em 2022:

— 40 horas de observagéo;

— um momento de entrevista com a professora;

— analise documental do processo documental e das comunicagdes da turma.
Em 2023:

— 80 horas de observagéo;

— trés momentos de entrevista com a professora;

— um momento de entrevista com a coordenadora pedagdgica;

— um momento de andlise de fotografia com a professora;

— analise documental do processo documental e das comunica¢des da turma.

ABORDAGEM
DE ANALISE
DE DADOS

Para a andlise de dados, utilizei a triangulagdo de Yin (2015), para fontes,
tempos e vozes.

FONTES DE
ORIENTACAO
E INFORMACAO

Alguns autores foram referéncia para a construgdo desta pesquisa (as
referéncias completas e demais referéncias que aqui, eventualmente, ndo foram
citadas, se encontram ao final deste trabalho).

Revisdo integrativa de literatura (producdes analisadas):
— Denise Mak (2019) e Lucinéia Lazaretti (2013).

Reviséo teodrica:

— Agnese Infantino (2022);

— Ana Cerisara (2002);

— Barbara Rogoff (1993);

— Brasil (1988; 1996; 1998; 1999; 2009a; 2009b; 2009c; 2017);
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— Daniela Guimarées (2011);

— Edgar Morin (2021);

— George Dennison (1972);

— Gilles Brougeére (2013a; 2013b; 2013c);

— Jerome Bruner (1996; 1997; 2001; 2006; 2008; 2013);
— John Dewey (1940; 1959; 1965; 1971; 2002; 2008);

— Paulo Fochi (2013; 2015a; 2015b; 2016; 2019; 2020a; 2020b; 2021a; 2021b;
2022a; 2022b; 2023);

Paulo Fochi e Leisiane Heming (2023);

Sariane Pecoits (2021);

Tim Ingold (2022);

Zilma de Oliveira (2010; 2013).

Metodologia de pesquisa:

— Colin Lankshear e Michele Knobel (2008);

— Jodo Amado e Isabel Freire (2017);

— Jodo Amado e Sbnia Ferreira (2013);

— Jodo Formosinho (1987; 2016);

— John Creswell (2014);

— José Carlos Morgado (2013);

— Julia Oliveira-Formosinho (2002; 2007; 2016);
— Robert Yin (2015; 2016);

— Roberto Bogdan e Sari Biklen (1994);

— Sara Araujo (2011).

Fonte: elaborado pela autora a partir de Lankshear e Knobel (2008).

Como ressalta Oliveira-Formosinho (2016), o estudo de caso requer que o
investigador recorra a um conjunto amplo e variado de técnicas de producéo de dados.
Por isso, apresentarei a seguir 0s instrumentos utilizados para a producao de dados

e 0s tempos da pesquisa.

5.4.1 A ida a campo para a producao de dados: os caminhos e os tempos da

pesquisa

Nesta investigacdo, o processo de ida a campo para a producdo de dados
aconteceu em diferentes tempos e, em cada um deles, os caminhos foram se
constituindo de modo singular. Contudo, sempre estiveram amparados visando
acompanhar a professora Carolina e as criangas em diferentes oportunidades, para
produzir dados que pudessem contribuir com a composi¢cdo desta pesquisa e dos
resultados que dela serdo oriundos.

Posto isso, apresento como o0s caminhos e 0s tempos que fundam esta
investigacdo se estabeleceram ao longo dos dois anos nos quais ela se efetivou no

que se refere a ida a campo para a producédo de dados.
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5.4.1.1 Os caminhos e 0s tempos da pesquisa, em 2022

Em outubro de 2022, faltando trés meses para o encerramento do ano, iniciei o
processo de producgéo de dados, por meio da ida a campo.

Num primeiro momento, contatei a EMEI Jodo de Barro, na pessoa da
coordenadora pedagoégica Alexandra, para combinar como esse percurso
aconteceria. Anterior a este contato, ja havia obtido o aceite da escola e da professora
Carolina, bem como da rede de ensino de Novo Hamburgo/RS, por intermédio do meu
orientador, uma vez que, conforme ja mencionado, este estudo de caso integra uma
pesquisa que esta sendo desenvolvida por ele. Neste cenario, o0 caminho de producéo
de dados comecou a ser trilhado.

Em minhas primeiras idas a escola, entreguei-me ao exercicio de me aproximar
do campo (a EMEI Joao de Barro) e dos sujeitos da pesquisa (a professora Carolina
e as criancas), motivada pelo desejo de estabelecer lacos de confianca e afeto. Além
disso, investi em uma postura atenta, buscando apropriar-me do contexto macro:
escola, estrutura, organizacao e proposta pedagdégica. Para, a partir disso, ir afinando
meu olhar e me aproximando do caso que contorna esta investigagao.

Em 14 de outubro, uma sexta-feira a tarde, aconteceu minha primeira ida a
escola para o processo de producdo de dados. Naquele dia, a escola vivia um
momento diferente, pois estava acontecendo uma homenagem alusiva ao “Dia do
Professor” e a “VI Mostra de Observaveis do Cotidiano”.

Alexandra, a coordenadora pedagogica, recebeu-me e, em seguida, o encontro
entre mim e a professora Carolina aconteceu. De modo gentil e feliz, Carolina me
acolheu. Nos apresentamos e conversamos brevemente sobre a experiéncia que, a
partir daquele dia, passariamos a viver juntas. Na sequéncia, os profissionais e a
escola, em sua dimenséo fisica, foram a mim apresentados pela coordenadora
pedagdgica. No tempo que seguiu, ainda naquela tarde, dediquei-me a conhecé-la,
reconhecendo o contexto por meio do exercicio de walking in®2.

Neste primeiro contato, por meio da Mostra que estava acontecendo, tive a
oportunidade de comecar a me aproximar da investigacéo que estava sendo realizada

pelo grupo da faixa etaria 3A e pela professora Carolina, denominada “Achados,

62 Consiste numa inspiracdo de praticas que os turistas fazem em cidades onde visitam. Acolhida e
adaptada pelo meu professor orientador, diante da qual caminhamos pela escola, filmando o contexto
com a camera disposta na altura das criancgas.
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achadouros... um relicario de miudezas™3. Tive, neste primeiro dia, também a
oportunidade de conhecer o espaco da sala de referéncia do grupo e observar as
criangas no momento da refeigéo.

Cabe aqui mencionar que, segundo a proposta politico-pedagoégica da escola,
anualmente, no segundo semestre, acontece a Mostra. O propdsito é promover 0
compartilhamento, entre criangas e professores da escola, das investigacdes e das
aprendizagens que foram se desenvolvendo no respectivo ano, a serem partilhadas
também com as familias e a comunidade (EMEI JOAO DE BARRO, 2023).

Conforme o documento:

buscamos realizar a Mostra pedagégica como forma de tornar visivel os
processos, as interacdes e as experiéncias das criancas. De forma alguma a
inten¢do é compartilhar um produto final para ser exposto, ou criar algo para
“mostrar”. Trata-se de um processo de dialogo que acontece na escola da
infancia, torna visivel as aprendizagens na Educacdo Infantil, revela o
protagonismo das crian¢cas neste espaco, que é vivenciado durante a sua
jornada diéaria, caracterizada em um contexto de vida coletiva (EMEI JOAO
DE BARRO, 2023, p. 100).

Amparada nisso, compartilho o espaco da Mostra da faixa etéria 3A, no qual,
buscou-se tornar visivel o processo investigativo que estava sendo vivido e as

aprendizagens das criancas.

Fotografia 9 - Espaco da faixa etaria 3A, na Mostra, em 2022

Fonte: acervo pessoal da autora (2022).

63 Ao longo de 2022, as criancas da faixa etaria 3A e a professora Carolina realizaram uma investigacao
a partir dos achados que elas passaram a encontrar no espaco do quintal da escola, especialmente
junto a natureza. Tais achados envolveram uma variedade de elementos naturais como galhos, pedras,
flores, sementes, folhas, entre outros. De modo a considerar os sentidos dados pelas criancas, nasceu
a investigacdo que se desenvolveu ao longo do ano, buscando dar voz as narrativas que elas criaram
a partir dos achados, com as diferentes linguagens, em especial, a digital.
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A partir do segundo momento em que estive na escola para a producédo de
dados, comecei a me aproximar da turma e da professora Carolina, dando
continuidade ao importante processo de apropriar-me do contexto em sua dimensao
macro. Isto é, reconhecendo o espacgo, 0s tempos, 0s materiais, o funcionamento, o
modo como as relacbes se estabelecem e as praticas pedagogicas sao
desenvolvidas. Além de seguir com o processo, estabeleci lacos também com aqueles
que constituiam todo o contexto educativo naquele momento: equipe gestora,
professores, estagiarios, serventes e merendeiras.

Destaco que a construcdo de vinculos foi ponto importante em todo o tempo
em gue esta pesquisa aconteceu, pois considero que é basilar para que pudessem
sentir-se bem com a minha presenca, possibilitando que ocupassem um espaco que
é deles.

De outubro a dezembro, contabilizei nove idas a escola para a producéo de
dados, totalizando cerca de 40 horas de trabalho em campo, geralmente distribuidas
em turnos de quatro horas. Devido a proximidade com o final do ano, encontrei a
escola vivendo um tempo diferente: programacdes, encaminhamentos e processos de
finalizacdo de um ciclo, o que é bastante natural, por fazer parte do cotidiano escolar
nesse periodo.

No entanto, isso ocasionou, em alguns momentos, a readequac¢do de um
cronograma prévio de ida a campo que havia sido planejado, como também me
colocou diante da professora Carolina e das criangas em processo de concluséo de
seus percursos de investigacao e ainda vivendo a vida cotidiana de diferentes modos,
especialmente, a partir da metade do més de novembro. Consequentemente, entendo
que pouco consegui acompanhar a investigacao desenvolvida pela turma, além de
outras situacfes que constituiram o cotidiano vivenciado por eles de modo continuo
no contexto da EMEI Jodo de Barro, ao longo de 2022.

Diante disso, encontrei a necessidade de estender a investigagao para 2023,
para ampliar a producdo de dados e, especialmente, acompanhar a turma e a
professora em suas jornadas de aprendizagem de modo mais linear. Por outro lado,
considero que ter realizado essa primeira parte da pesquisa, em 2022, possibilitou que
0 préprio desenho da pesquisa fosse construido com mais seguran¢ca — conforme
menciono no capitulo introdutério —, assim como as dimensdes metodologicas
apresentadas neste capitulo. Além disso, meu interesse era ver a atuacdo da

professora Carolina, desta forma, ao observar a sua relagdo com dois grupos
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diferentes de criancas me ajudou a perceber como se constitui também o seu ethos
docente.

Neste periodo, tive a possibilidade de estar no contexto da EMEI Jo&o de Barro,
de conhecer sua estrutura, seu funcionamento e de ver materializado na agdo dos
profissionais 0s principios que sustentam sua proposta pedagoégica; conhecer a
professora Carolina e as criangas; comecar a criar a minha compreenséo acerca de
como vivem o cotidiano educativo e como 0s percursos de investigagao e as propostas
sdo desenvolvidos; e, realizar a producdo de dados a medida que, igualmente,
dialogava com a escrita desta dissertacdo, com 0s autores e com a revisdo de
literatura. Tudo isso possibilitou-me interrogacdes e uma maior compreensao quanto
ao caso desta pesquisa e dos aspectos que se relacionam, enlagam-se e interferem
diretamente neste estudo de caso.

Entendo que esse tempo e modo vividos foram fundamentais para que eu me
integrasse ao contexto: sentisse a comunidade escolar e o bairro no qual a escola
esta situada e, estabelecesse lacos com 0s sujeitos da pesquisa, tanto as criangas,
mas, especialmente, a professora Carolina. Para que, aos poucos, ela pudesse se
sentir mais segura com a minha presenca junto a dela no espaco da sala de referéncia,
uma vez gue seguiriamos juntas no préximo ano.

Além disso, escolher estender a pesquisa por um periodo que contempla dois
anos e, consequentemente, o acompanhamento da professora Carolina com dois
grupos de criancas distintos, também ocorreu amparada pelo desejo de querer
observar e compreender se o0 seu modo de fazer junto as criancas era uma questao
pontual ou se havia dimensfes especificas que o sustentavam.

Por fim, considero que os tempos e 0s caminhos que inauguraram 0 primeiro
movimento de producéo de dados possibilitaram que lagos fossem construidos, tanto
com 0s sujeitos participantes desta pesquisa, quanto com aqueles que compunham o
contexto da escola naquele ano, que considero fundamentalmente importante. Afinal,
na Educagéo, enquanto ciéncia do humano, nenhuma dimensdo ou processo se
mostra se nao houver relagéo.

Inclusive, é preciso lembrar, como nos ajuda a refletir Cruz (2019, p. 47), que é
preciso que seja “estabelecida uma relagdao de confianga entre o pesquisador e os
sujeitos, no contexto de pesquisas que envolvam criangas”. Foi iISSO que me propus
construir tanto com as criangas, quanto com a professora e 0s demais sujeitos da

escola com os quais tive contato ao longo desse tempo.
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Certamente, a EMEI Jodo de Barro, como ninho, me acolheu e foi, para mim,
neste tempo, uma escola morada, como menciona Stock (2022). Uma morada “de
encontros, de descobertas de si, do outro e do mundo, de aprendizagem significativa,
de cuidado, de afetos e de memdrias” (STOCK, 2022). Uma morada tdo bonita, dessas
gue, como ninho, acolhe, até o momento em que € possivel impulsionar voo.

Em meu ultimo dia de producdo de dados em 2022, junto as criangas e a
professora Carolina, me despedi daqueles que, de modo tdo generoso, me acolheram.
Recebi das criancas um buqué de girassois colhido na prépria escola e inidmeros
abracos que deixaram saudades.

Este foi para mim um modo importante de findar um tempo no qual memarias
tdo bonitas foram construidas em meu coracdo e dados importantes para essa

pesquisa foram produzidos.

5.4.1.2 Os caminhos e 0s tempos da pesquisa, em 2023

Em abril de 2023, o processo de producao de dados foi retomado, estendendo-
se até o més de novembro do mesmo ano. Retoma-lo no més de abril e ndo em
fevereiro, quando o atendimento da educacéo infantil iniciou na rede de ensino de
Novo Hamburgo/RS, foi uma escolha intencional. Sustentada pelo desejo de respeitar
0 tempo e o processo de acolhimento, bem como a construcdo de vinculos entre as
criancas, suas familias e a professora Carolina. Afinal, diferente do ano anterior, o
grupo era composto por um numero maior de criangas, as quais, ndo tinham um
vinculo estavel ja construido, uma vez que este seria 0 primeiro ano que partilhariam
suas jornadas de aprendizagem.

Recordo-me que, em 2022, ao longo dos periodos em que estive na escola
produzindo os dados, em alguns momentos de conversa que tivemos, a professora
Carolina sinalizava que ja estava pensando sobre como seria esse tempo de
acolhimento das criancas que constituiriam a turma da faixa etaria 3B, em 2023. Além
de interrogar-se sobre o modo como ocorreria o processo de construgéo de lagos entre
elas, para que se constituissem enquanto grupo no ano seguinte. Por diversas vezes,
ela compartilhou comigo que sempre que tinha diante de si a oportunidade,
aproximava-se das criangas para que pudessem se conhecer e estabelecer os

primeiros vinculos. Desde aquele momento, era visivel o quanto havia uma
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preocupacao por parte da professora Carolina no que se refere a construcdo das
relacBes com as criancas.

A partir de abiril, (re)iniciei o processo de producao de dados e os caminhos
percorridos foram ocorrendo de modo um tanto diferente, pois ja havia construido
lacos com a professora Carolina e com grande parte do grupo de profissionais da
EMEI Jodo de Barro. Diante disso, o maior investimento para a retomada do processo
de producdo de dados esteve na construcdo de vinculos com as criancas e suas
familias, visto que passariamos um tempo consideravel juntos no decorrer do ano.

Desde o inicio, pude me sentir acolhida pelas criancas e por suas familias e,
gradativamente, fomos construindo a nossa relacdo e o0s nossos afetos.
Especialmente em relagdo as criancas, € importante relatar que este tempo vivido
junto delas possibilitou, além dos dados produzidos, conhecé-las individualmente, de
um modo muito bonito, em suas especificidades, diante de suas historias e processos
de aprendizagem e desenvolvimento. Também pude construir com cada uma delas
afetos muito singulares, os quais estiveram sustentados pela generosidade com que
me acolheram no primeiro dia e pelo modo que fomos construindo nossa relagéo ao
longo deste tempo, em que fui me constituindo, como elas dizem, em “profe Leisi”.

Por diversas vezes, pensei se mencionaria aqui algo sobre o que acontece nos
bastidores de uma pesquisa, ou melhor, no palco principal, este que chamamos de
vida. E considerei que ndo seria honesto e nem ético de minha parte néo falar sobre
isso. Afinal, se entendo, como me convida Paulo Freire, que “escola é, sobretudo,
gente, meu compromisso é narrar os afetos que constituem o outro e que também
fizeram parte desta pesquisa. Pois, se ha uma dimensdo académica envolta neste
trabalho, é porque, em primeiro lugar, hd uma dimensao humana.

Neste sentido, quero compartilhar que o ano de 2023 foi sensivel e desafiador
para a professora Carolina, pois estava passando por uma situacao pessoal delicada.
Realizar a pesquisa neste contexto foi um exercicio dificil por saber que ela,
cotidianamente, vinha atravessando desafios e que de modo ainda mais cuidadoso
eu precisava conduzir o processo da pesquisa. Nao sei se consegui fazer isso e
acertei em todos os momentos, mas tentei da melhor forma possivel. Assim como sei
do seu empenho em contribuir com esta pesquisa e, especialmente, construir jornadas
de aprendizagem honestas e respeitosas com as criangas. Considero que a relacao e
a intimidade que fomos desenvolvendo foram fundamentais e decisivas para que,

além do processo de producédo de dados, o cuidado prevalecesse.
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Na fotografia 10, estamos nés duas, em um momento vivido, na EMEI Jo&o de
Barro.

Fotografia 10 - A professora Carolina e eu

Neste cenario, entre chuvas intensas no estado e as suas implicacdes na
estrutura e no acesso a escola, por vezes, o cronograma de pesquisa precisou ser
alterado e redesenhado. Isso, pautado nas necessidades e cenarios que se
apresentava a cada momento. Ao longo dos meses de abril a novembro, realizei cerca
de 80 horas de observacéo, com idas a escola em turnos de quatro horas, realizando,
em alguns momentos, dois turnos em um dia, totalizando oito horas.

Além disso, participei, no més de outubro, da “VII Mostra de Observaveis do
Cotidiano”, assim como no ano anterior, conforme a fotografia 11. Minha participacéo
aconteceu para que, a partir do espaco produzido pela professora Carolina, pudesse
compartilhar o percurso de investigacao que estava sendo desenvolvido com a turma,
e perceber elementos para ampliar ou afinar a pergunta que conduziu todo o meu
processo de pesquisa. Minha proposta era também observar como ela comunicaria a
comunidade escolar na dimensao da articulacdo entre os saberes e experiéncias das

criangas e o conhecimento socio-histérico.
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Fotografia 11 - Espaco da faixa etaria 3B, na Mostra, em 2023

W i S ==
| T

Fonte: Acervo pessoal da autora (2023).

No més de novembro, dirigi-me a escola para realizar a produgcédo de dados
com a professora Carolina, por meio da andlise de algumas cenas selecionadas ao
longo do periodo de observacdo. Foi um momento muito bonito momento, no qual
pude trazer, de modo mais ativo, a voz da professora Carolina sobre o seu proprio
modo de fazer.

No final de novembro, me despedi das criancas. Organizei o dia para estar com
0 grupo e assim poder viver este Ultimo periodo na certeza de que construimos juntos
uma bonita histéria. Organizar este tempo como forma de marcar a nossa despedida
ocorreu porque acredito que as pessoas que partilham a vida com as criangas nao
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podem apenas “desaparecerem”, mas construir rituais e travessias com elas. Afinal, &
assim que comunicamos que, para nés, o outro € importante e que as relagoes,
sobretudo, tém valor.

Do mesmo modo, de forma simbdélica, marquei minha despedida na escola com
0 compromisso de retornar num tempo breve, para partilhar os achados da pesquisa
e construir, junto ao grupo de profissionais, possibilidades a partir dela. Por fim,
também me despedi da professora Carolina, agradecendo tudo o que partilhamos ao

longo deste tempo e, especialmente, por ela tornar esta pesquisa possivel.

5.4.1.3 A participacéo nos encontros do OBECI

Embora néo constitua diretamente a metodologia desta investigacao, considero
relevante compartilhar e registrar que, ao longo desses dois anos em que ela se
desenvolveu, tive a oportunidade de participar de alguns encontros dos GIAs do
OBECI. Isso certamente contribuiu para ampliar meu olhar acerca desta comunidade
de apoio ao desenvolvimento profissional que se configura numa importante variavel
pedagdgica desta pesquisa. Além de possibilitar a ampliacdo das lentes com as quais

eu olhava para o0 meu proprio objeto de pesquisa.

5.4.2 Instrumentos utilizados para a producéo de dados

Nesta pesquisa, o processo de producédo de dados foi realizado a partir de trés
sistemas operacionais: narrativo, tecnologico e documental. Eles foram utilizados, um
complementando o outro, pois, segundo Yin (2015), nenhuma fonte para a coleta de
evidéncias sobressai a outra, visto que sédo complementares e um bom estudo de caso
se baseia em tantas fontes quantas forem possiveis.

Os sistemas observacionais narrativo e tecnoldgico foram inspirados na
producédo de Araujo (2011). Ja o sistema operacional documental foi assim nomeado
por mim, inspirada nos pressupostos de Morgado (2013), na busca por acolher a
dimensao documental que circunscreve esta pesquisa.

Na sequéncia, cada um desses sistemas operacionais sera apresentado, assim
como 0s instrumentos que 0s constituem e o0 modo como foram utilizados em cada

um dos tempos em que o processo de producao de dados aconteceu. Cabe mencionar
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ainda que no processo de encerramento, utilizei uma adaptacdo do instrumento

photovoice, o qual apresento na sequéncia dos trés sistemas operacionais.
5.4.2.1 Sistema operacional narrativo

O sistema operacional narrativo (ARAUJO, 2011) foi composto pelas notas de
campo, em 2022, e pelo protocolo observacional, em 2023, a partir da minha
perspectiva enquanto pesquisadora. Este sistema foi constituido pelas entrevistas
semiestruturadas centradas na perspectiva da professora participante (um momento
de entrevista, em 2022 e trés, em 2023) e na perspectiva da coordenadora pedagdgica
(um momento de entrevista, em 2023).

Segundo Evertson e Green (1989 apud ARAUJO, 2011, p. 114),

0s sistemas observacionais narrativos possibilitam responder a um conjunto
de necessidades adstritas a estudos que procuram compreensdes
aprofundadas de fendmenos educacionais complexos, nomeadamente a
realizacdo de descricdes detalhadas de tais fendmenos, a explicacdo de
processos em curso, assim como a identificacdo e compreenséo de padrdes
de conduta no ambito dos acontecimentos observados.

Com vistas a uma compreensdo aprofundada do caso estudado, conforme
destacam os autores, em ambos 0s anos em que esta pesquisa se desenvolveu,
busquei “apanhar” a experiéncia da professora Carolina e das criancas, além de suas
relacdes, interacdes e agbes, assim como as situacdes que se apresentaram no
cotidiano e nas praticas pedagdgicas desenvolvidas. Isso, a partir da minha ida a
escola e do acompanhamento da professora e do grupo em suas diferentes atividades
da vida cotidiana, na sala de referéncia ou em outros espacos da escola, ou mesmo
da comunidade.

Bogdan e Biklen (1994, p. 113) destacam que, no processo de observacéo, o
“[...] investigador entra no mundo do sujeito, por outro, continua a estar do lado de
fora”. Deste modo, decidi “[...] entrar no mundo dos sujeitos participantes” (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 113), ou seja, no cotidiano da turma da faixa etaria 3, para observar
como ocorre a natureza das aprendizagens das criangas, individual e coletivamente.
Também optei por observar como a professora Carolina, diante das atividades da vida
cotidiana e, igualmente, nos processos de investigagdo, apoia e promove essas
aprendizagens, favorecendo a articulacdo dos saberes e experiéncias com o

conhecimento socio-histérico. Além de procurar perceber se o modo como desenvolve
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suas praticas pedagdgicas e organiza o cotidiano educativo dialogam com o modo
como as criancas aprendem.

Essa observacdo teve carater de “ndo participante”. Conforme Goetz e
Lecompte (1998 apud MORGADO, 2013, n.p), “[...] normalmente, os investigadores
denominam-se a si mesmos nado participantes quando reduzem ao minimo as suas
interacbes com 0s participantes para centrar a sua atencédo nao intrusivamente no
fluxo dos acontecimentos”.

Em relacdo as notas de campo, de 2022, cabe pontuar que as utilizei para
registrar acdes, dialogos, interacdes e relacbes que ocorreram durante situacoes,
momentos e propostas que compuseram a vida cotidiana e as propostas pedagogicas
que acompanhei. Diante disso, busquei manter a fidedignidade das narrativas e utiliza-
las como instrumento para registrar minhas descri¢cdes, reflexdes, percepcdes e
manifestacdes verbais e ndo-verbais.

Ja o protocolo observacional, utilizado ao longo de 2023, foi planejado visando
possibilitar, de forma estruturada, o registro das observacdes realizadas. Segundo
Lankshear e Knobel (2008, p. 158, grifo das autoras), “[...] os pesquisadores
frequentemente se engajam em multiplas observacfes no decorrer de um estudo
gualitativo e usam um protocolo observacional para registrar as informacdes
coletadas”. As notas de campo e o protocolo observacional foram transcritos e,
posteriormente, arquivados em uma pasta especifica da pesquisa no Google Drive,
organizados por uma légica temporal.

Em relacdo a entrevista, Amado e Ferreira (2013, p. 207) destacam que “[...] é
um dos mais poderosos meios para se chegar ao entendimento dos seres humanos e
para a obtencdo de informacdes nos mais diversos campos”. Diante disso, escolhi
realizar a entrevista semiestruturada com a professora e com a coordenadora
pedagogica procurando estabelecer aproximacdes e/ou distanciamentos entre 0s
aspectos observados e suas narrativas, e assim partir das perguntas assumidas como

ponto de partida para cada um desses momentos. Afinal, para Morgado (2013, n.p),

no que se refere ao estudo de caso, as entrevistas semiestruturadas séo
muito utilizadas, uma vez que, sem cortar a possibilidade de imprimir alguma
diretividade ao processo, garantem uma confortavel margem de liberdade aos
inquiridos e permitem abordar assuntos do seu interesse, sem deixar de
respeitar os seus quadros de referéncia.



184

Corroborando esse ponto, Amado e Ferreira (2013) orientam que ela deve ser
realizada a partir de um plano prévio que permita ndo apenas que os dados
pretendidos possam ser obtidos, mas também oportunize liberdade ao entrevistado.
As entrevistas realizadas com a professora® e com a coordenadora pedagdégica®®
foram gravadas e transcritas, garantindo a fidelidade do discurso (AMADO;
FERREIRA, 2013). Por fim, foram arquivadas em uma pasta especifica da pesquisa

no Google drive.
5.4.2.2 Sistema operacional tecnoldgico

O sistema operacional tecnolégico (ARAUJO, 2011) foi composto, em ambos
0S anos, por videos e fotografias, capturados digitalmente por mim, nos momentos de
ida a escola, e arquivados também no Google Drive, para serem analisados e
revisitados. Assim, serviram como um importante apoio aos demais instrumentos
utilizados para a producéo de dados, mas, principalmente, para documentar:

— cenas, situacoes e acdes da professora, das criancas de modo individual,
entre a professora e as criangas ou das criangas entre si;

— contextos e espacos da sala de referéncia, bem como em outros espacos da
escola;

— momentos de sessdes conforme o0s percursos de investigacdo de cada
turma, além de outras propostas realizadas com as criancas.

A partir disso, pretendi registrar episddios e fragmentos da realidade que
abarcassem a organizacao e o desenvolvimento do cotidiano educativo e as praticas
sociais, o desenvolvimento dos percursos de investigacdo e as propostas realizadas
com as quais fosse possivel perceber, compreender e estabelecer relacbes sobre o
modo como as criangas constituem suas aprendizagens com o0 apoio da professora.
Para favorecer a articulacdo dos saberes e experiéncias das criancas com 0

conhecimento sécio-histérico.

64 Disponivel no apéndice A.
65 Disponivel no apéndice B.
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5.4.2.3 Sistema operacional documental

Para Morgado (2013, n.p), “[...] a consulta e analise de documentos é outra
fonte de informacé&o importante no contexto da investigagdo, em particular da
investigacdo em educacgao”. Afinal, os documentos podem ser revistos repetidamente,
uma vez que nao foram criados propriamente para o estudo de caso. Eles também
apresentam dados exatos como nomes, referéncias e detalhes sobre um evento,
como costumam documentar um periodo consideravel (YIN, 2015). A partir disso, “[...]
0 uso mais importante dos documentos € para corroborar e aumentar a evidéncia de
outras fontes” (YIN, 2015, p. 111).

Considerando isso, em 2022 e 2023, o sistema operacional documental foi
composto pela coleta dos processos documentais da faixa etaria 3, construidos pela
professora Carolina — as comunicacfes que tornam visiveis 0s percursos de
aprendizagem e o desenvolvimento das criancas. Inclusive, este material faz parte do
aparato instrumental do OBECI, acolhido e utilizado pela professora Carolina. Além
disso, este sistema operacional foi composto pelo documento que apresenta a
proposta politico-pedagdgica da escola.

Ambos os documentos foram partilhados pela professora, por meio do Google
drive, onde meu acesso ocorreu no modo “visualizacdo”. Diante disso, realizei o
download de cada um deles, seguido do arquivamento juntamente aos demais dados
coletados nesta investigagao.

Como ja referido, todos os dados produzidos nesta pesquisa, por meio do uso
dos diferentes sistemas observacionais e de seus instrumentos, foram arquivados em
uma pasta exclusiva a pesquisa, no Google Drive, ficando o acesso exclusivo a mim

e ao meu orientador, por um periodo de dez anos. Apoés, serdo descartados.

5.4.2.4 Cena e narrativa

Como ultimo instrumento para a producéo de dados, acolhi como inspiragao o
photovoice (foto e voz), um instrumento geralmente utilizado em pesquisas com
metodologia participativa (pesquisa-acdo). A partir do qual, os participantes da
pesquisa utilizam a fotografia como ferramenta para identificar ou representar seu
contexto e, posteriormente, serve de base para discutirem sobre ele ou apresenta-lo
(MEIRINHO, 2017).
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Desta forma, criei um instrumento, nomeado por mim, de “cena e narrativa”. A
partir dele, elegi seis cenas que capturei ao longo do tempo de producédo de dados,
as guais, diante de uma andlise panoramica dos dados produzidos, ilustram pontos
de atencdo importantes para as possiveis categorias de andlise que estavam se
apresentando. Essas cenas serviram como ponto de partida para um momento de
didlogo com a professora Carolina.

Neste encontro, ao realizar o fechamento da pesquisa, em um espago-tempo
organizado e planejado, apresentei cada cena por meio da fotografia e retomei o seu
contexto, para ouvir a narrativa e a andlise construida pela professora Carolina®® sobre
o0 seu modo de fazer. Esta narrativa foi gravada e, posteriormente, transcrita. Este
altimo instrumento foi utilizado para qualificar e ampliar os dados produzidos, assim

como a analise, as categorias e, consequentemente, os achados desta pesquisa.

5.4.3 A singularidade envolta em pesquisas com grupos de criancas

Nesta pesquisa, na qual busquei investigar o modo de fazer da professora
Carolina, como ja apresentado, um tempo consideravel de observacdo em campo
aconteceu. Neste periodo, estive junto as crian¢as e a professora, compartilhando a
jornada do cotidiano escolar. Ser pesquisadora neste contexto ndo é (e nem pode ser)
neutro. Afinal, se a todo tempo tenho, a partir do aparato tedrico que me sustenta,
assumido que as relacdes sao o coracdo da escola, no momento em que fui a campo,
este principio basico orientou-me.

Diante disso, no periodo da producéo de dados, ndo foram poucas as vezes
em que me vi acolhendo as criancas no colo, estabelecendo diadlogos e construindo
brincadeiras. Ou ainda, auxiliando em alguma atividade de atencdo pessoal, seja
limpando o nariz, ajudando a vestir algum cal¢cado ou peca de roupa, seja servindo

algum alimento. Cenas que dizem de uma pesquisa que aconteceu envolta em todos

66 Inicialmente, pensei que as criangas nao fossem diretamente os sujeitos da pesquisa, mas me
enganei. Ao observar como a professora Carolina as auxilia na articulacdo de seus saberes e
experiéncias com o patrimbnio socio-historico, foi preciso considera-las também sujeitos desta
pesquisa. Neste sentido, compreendo que a natureza das pesquisas pedagdgicas, especialmente as
nomeadas como “investigacdo em educacdo” (STENHOUSE, 2007) precisam considerar a
complexidade e fugirem da disjuncao. Tentar olhar s6 para a professora Carolina, por exemplo, seria
uma disjuncé@o. Por outro lado, assumir a escolha de realizar este momento apenas com ela foi um
exercicio intencional, haja vista o desafio de ndo perder a particularidade do caso, isto &, a sua relacéo
com as criangcas e com o conhecimento.
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0S processos e situagfes que fazem parte da vida que pulsa em uma escola da

infancia.

5.4.4 O processo de anélise e comunicacgdo dos dados

A respeito da anélise dos dados, a partir de Creswell e Creswell (2021), segui
0S passos descritos abaixo:

(1) os dados brutos foram organizados e separados para analise: as
entrevistas foram transcritas; as notas de campo e as informacgfes dos protocolos
observacionais, separadas; as fotografias e os videos foram arquivados em pastas,
sustentadas, especialmente, em momentos que compdem o cotidiano na escola —
compreendi, ao longo do percurso, que possibilitavam encontrar caminhos para que
eu pudesse refletir sobre a pergunta de pesquisa —; 0s processos documentais e as
comunicacdes foram arquivados digitalmente e tiveram uma versao impressa,;

(2) leitura geral dos dados: num segundo momento, aconteceu a leitura
panoramica dos dados — destaquei insights, palavras-chave e observacoes diante do
movimento de ir percebendo como eles me levavam a responder ao problema de
pesquisa;

(3) codificacdo dos dados®’: na sequéncia, comecei a organizar os dados em
agrupamentos orientados pela pergunta que circundou esta dissertacéo,
possibilitando o levantamento de possiveis categorias de andlise;

(4) geracdo de temas e descricOes: posteriormente, estabeleci descricdes e
tematicas aos agrupamentos, que firmaram as categorias de analise;

(5) interrelacdo e interpretacdo: a medida que fui interpretando os dados,
interrelacdes passaram a ser estabelecidas entre eles, em cada categoria de analise
gerada,

(6) representacdo: no proximo capitulo, as categorias analiticas que
emergiram do processo de analise de dados acima elucidado, serdo apresentadas e
discutidas.

Considero relevante destacar que, neste estudo de caso, as categorias de
analise serao informadas de modo descritivo, como nos ajuda a compreender Simons

(2011). Para a autora, este modo de informar pretende envolver o leitor na experiéncia

67 E importante salientar que mantive a expressao “codificacéo dos dados”, conforme a denominagao
utilizada pelos autores que serviram de base para o processo de tratamento e andlise dos dados.
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e na veracidade do caso, apresentando os dados a comecar de qualquer ponto, a
medida que vai entrelacando-os. Desta forma, as descricdes podem incluir trechos de
entrevistas e de observacdes, contar com a participagao dos integrantes da pesquisa,
relacionar vozes, apresentar fragmentos do cotidiano educativo, uma vez que “a
descricdo é mais episdédica do que cronoldgica” e, a narrativa, a todo tempo, esta
implicita (SIMONS, 2011, p. 256).

A andlise ocorreu a partir da triangulacdo de dados, pois, conforme Yin (2015,
p. 125, grifo do autor), “[...] com a convergéncia de evidéncia, a triangulacéo de dados
ajuda a reforcar a validade do constructo do seu estudo de caso”. Para tanto, valendo-
me de Formosinho (2016), realizei a triangulacéo de:

- fontes: dos instrumentos utilizados para a coleta de dados;

- vozes: da minha voz como pesquisadora, e das vozes das criancas e da
professora Carolina, enquanto sujeitos da pesquisa;

- tempos: da primeira parte da pesquisa, correspondente a 2022 e da segunda
parte, 2023.

Por fim, ainda em relacdo ao percurso metodoldgico, apresento 0s

procedimentos éticos que orientaram esta pesquisa.

5.4.5 Procedimentos éticos da pesquisa

Quanto aos procedimentos éticos da pesquisa, ap0s o contato com a Secretaria
Municipal de Educacdo de Novo Hamburgo/RS, realizado por meu orientador, para
inscricdo e autorizacdo de sua pesquisa, na qual se enquadra este estudo de caso,
realizei meu primeiro contato com a escola. Isso ocorreu para que pudesse
apresentar-me como professora, mas também como pesquisadora e contar-lhes um
pouco mais sobre a minha proposta de investigacdo. Foi a partir desse primeiro
contato que os vinculos e os dialogos com a escola iniciaram. Além disso, entreguei
uma carta de apresentacdo da Universidade, a qual foi respondida pela diretora da
instituicdo, por meio de uma carta de aceite.

Em relacdo aos sujeitos participantes, cabe destacar que todos explanaram sua
concordancia por meio do TCLE e/ou do Termo de Assentimento Livre e Esclarecido

(TALE): a coordenadora pedagdgica Alexandra leu, concordou e assinou o TCLE®®; a

68 Disponivel no apéndice C.
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professora Carolina, em 2022 e em 2023, leu, concordou e assinou o TCLE®; os
responsaveis pelas criancas da faixa etaria 3 também leram, concordaram e
assinaram o TCLE’?, em 2022 e em 2023.

Enquanto as criangas, como convidadas especiais da pesquisa, em 2022 e em
2023, desenharam e carimbaram seu polegar no TALE’l, confirmando sua
participacdo. Afinal, como destaca Cruz (2019, p. 47), além da autorizacdo dos
responsaveis, as criangas “[...] também devem dar o seu assentimento quanto a
participar de pesquisas”.

Especialmente em relacdo as criancas, gostaria de mencionar o quéao
acolhedor foi a escuta delas de minha leitura do TALE, como o acolhimento ao
manifestarem o desejo ou ndo de participarem. Essa conversa, em ambos 0s anos,
foi realizada em pequenos grupos para que a devida atencédo pudesse ser dada a
cada crianca e para que cada uma tivesse seu tempo de preenchimento/assinatura —
carimbo do polegar e do desenho — respeitado. Segundo Barbosa (2014, p. 238), “[...]
0 consentimento de cada crianca deve ser obtido na medida de sua capacidade e que
a recusa da crianga para participar em uma pesquisa deve ser sempre respeitada”.

Em 2022, foi bastante cativante observar que as criancas que dialogavam
comigo, quando retornavam ao coletivo, prontamente estendiam aos colegas o pedido
para que eles participassem também deste estudo de caso, inclusive, acompanhando-
0s até a mesa onde estavamos realizando a conversa. Contudo, uma das criancas
optou por ndo participar apés a minha explicacédo, tendo a sua vontade prontamente
respeitada.

Em 2023, de modo muito carinhoso, as crian¢gas me acolheram, enquanto lia e
explicava para elas o TALE. Procurei realizar este procedimento em pequenos grupos,
como no ano anterior, para poder acolher cada uma, em sua singularidade, e
estabelecer uma relacdo atenta e respeitosa. Todas as criancas aceitaram o convite
para participar; algumas me auxiliaram no processo de convidar os colegas para que
também participassem.

Em relacdo aos procedimentos éticos da pesquisa, € importante salientar que

by

encaminhei a coordenadora pedagogica, a professora e aos responsaveis pelas

69 Disponivel no apéndice D.
70 Disponivel no apéndice E.
1 Disponivel no apéndice F.
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criangas, um Termo de Autorizacdo de Uso de Imagem e Dados Digitais’?, referente
a ambos os anos.

Ademais, Mainardes e Carvalho (2019) explicam que, no Brasil, quanto as
pesquisas na area da Educacéo, a reviso ética deve acontecer pelo Comité de Etica
em Pesquisa e Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa. No entanto, a sua
regulamentacdo baseia-se no desenvolvimento de pesquisas da area da Biomédica

e, diante disso,

[...] uma parte significativa dos Comités de Etica em Pesquisa desconsidera
as peculiaridades da pesquisa em Ciéncias Humanas, Sociais e Sociais
Aplicadas (CHSSA), além de dificultarem e, por vezes, ndo aprovarem
projetos da area das Ciéncias Sociais (MAINARDES; CARVALHO, 2019,
p. 129).
Diante disso, muitos pesquisadores ndo encaminham seus projetos de
pesquisa para a revisdo ética dos respectivos comités, mas assinam uma
autodeclaracdo, apresentando os principios e os procedimentos éticos da pesquisa.

Segundo os autores,

podemos considerar que, em termos de reflexividade e de vigilancia, a
autodeclaracdo pode ser mais eficaz que a mera submissdo a um Comité de
Etica em Pesquisa, na medida em que envolve o conhecimento, a reflexdo e
a aplicacdo de questbes éticas, bem como a publicizagdo de reflexdes, de
decisdes e de dilemas éticos envolvidos no processo de pesquisa
(MAINARDES; CARVALHO, 2019, p. 129).

Perante o exposto e ponderando que, muitas vezes 0s comités ndo possuem
representatividade das Ciéncias Humanas e/ou a estrutura da plataforma Brasil”® ndo
acolhe a natureza das nossas pesquisas, sem distincdo entre “com humanos” e “a
partir de humanos”, meu orientador e eu, sem menosprezar o trabalho e a funcéo dos
comités de ética, utilizamo-nos da autodeclaracdo ética para manifestar os principios
e os procedimentos éticos desta pesquisa’™.

Valendo-se disso, 0s sujeitos participantes serdo identificados, uma vez que

este estudo de caso se desenvolve a partir de um caso concreto, que se realiza num

2 Disponivel no apéndice G.

3 E uma base nacional em que os registros de pesquisas, envolvendo seres humanos, sdo unificadas.
Ela permite que as pesquisas sejam acompanhadas, desde o momento em que sdo propostas até a
autorizacgdo e posterior finalizagdo. Para saber mais, indico acessar: gov.br/pt-br/servicos/submeter-na-
plataforma-brasil-de-projetos-de-pesquisa-envolvendo-seres-humanos-para-avaliacao-etica. Acesso
em: 08 dez. 2023.

74 Disponivel no apéndice H.
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contexto concreto e com sujeitos concretos, tomados como centro da investigacao.
Sob este viés e pelo nosso desejo de valoriza-los e de reconhecé-los, ha o proprio
desejo de eles compartilharem sua identidade e a do contexto do qual fazem parte a
partir das jornadas de aprendizagem partilhadas na escola.

Conforme ja mencionado, pretendemos narrar e documentar densamente este
estudo de caso, o que também envolve, a partir dos multiplos instrumentos que serao
utilizados para a coleta de dados, quando em fase de analise e de partilha da
pesquisa, a divulgacdo de fotografias, narrativas e trechos dos processos
documentais e das comunicacfes para tornar visivel os achados da investigacdo em
comento. Por isso, de modo contrario ao uso da autodeclaracéo, esta pesquisa seria
inviabilizada, visto que os comités de ética ndo permitem que 0s participantes sejam
identificados. Entretanto, em nosso entendimento, é ético dar nome aos que
constroem a pedagogia.

Na sequéncia, como ja anunciado, apresento o capitulo que comunica 0s

achados oriundos desta pesquisa.



)
0 que uma professora faz?
Estuda.
A. 4 anos e 8 meses.
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6 O MODO DE FAZER DA PROFESSORA CAROLINA

N&o foram poucas as vezes em que ensaiei a escrita deste capitulo, assim
como me dediquei ao processo de andlise de dados. Foram idas e vindas,
aproximacoes e distanciamentos, comecos, pausas, retomadas e recomec¢os. Neste
percurso, bastante intenso e desafiador, gradativamente, fui percebendo e me
relacionando com a complexidade que havia acerca da pergunta orientadora desta
pesquisa.

No processo de producdo de dados, me interessei em olhar para o modo de
fazer da professora Carolina, para compreender como, por meio de suas praticas
pedagdgicas, ela favorecia a articulacdo dos saberes e experiéncias das criancas com
0 conhecimento sdcio-histérico, e tal complexidade comecou a se evidenciar. Mas
apenas no momento em que comecei a manipular e dialogar com os dados
produzidos, realizando o processo de analise, que pude, de fato, percebé-la.

Hoyuelos e Riera (2019, p. 25) afirmam que “a escola infantil € uma organizagao
complexa na qual ocorrem acontecimentos complexos. Essa é sua identidade
irredutivel. Mas por que a complexidade? Porque ela ndo nos permite simplificar os
problemas”. Neste sentido, acrescentaria que, consequentemente, a complexidade
também n&o nos permite simplificar as respostas. Afinal, tdo complexo quanto
reconhecer, a partir do modo de fazer da professora Carolina, a complexidade que
esta envolta em meu problema de pesquisa, foi chegar a estruturacdo de como
respondé-lo. Uma vez que, no amago desta resposta, residia, justamente, o seu modo
de fazer: contextual, situado e refletido, portanto, complexo, que, diante da escola
como uma organizacdo complexa (HOYUELOS; RIERA, 2019), certamente, néo
poderia ocorrer de outro modo.

Assim, para responder a problematica desta pesquisa que trata do modo de
fazer da professora Carolina, distancio-me de qualquer inclinagdo ou pretensao de
apresentar uma receita, ou uma prescri¢cdo. O que, além de simplista e generalizavel,
estaria desprovido do pensar e do fazer desta professora, reduzindo sua pratica
pedagogica a uma espécie de manual, tal como as apostilas e cartilhas que, com
frequéncia, circulam por instituicbes de educagdo infantil e, se fundamentam na
promessa de apresentar um modo de fazer com vistas a melhorar a educacéo. Grande
equivoco! E, aproximou-se, especialmente, do desafio que é tornar visivel a

epistemologia complexa da pratica de uma professora de educacgéo infantil que se
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distancia de modelos canénicos da docéncia nesta etapa. Uma docéncia que, como
nos ajuda a compreender Mantovani e Perani (1999)"°, esta sendo inventada’®.

Neste processo, iniUmeras vezes, recordei Couto (2009, p. 3) quando diz que
“a migcanga, todos a veem. Ninguém nota o fio que, em colar vistoso, vai compondo
as migangas”.

Durante a producéo de dados e, posteriormente, na analise, as “migangas” da
minha pesquisa eram por mim percebidas. Ou seja, 0 que a professora Carolina fazia
de modo qualificado, contextualizado e valioso, bem como, fui percebendo os
conceitos escondidos em suas praticas pedagodgicas. Contudo, a complexidade
estava justamente em conseguir perceber o fio que conectava e compunha as
micangas. Isto €, o fio que dava corpo ao modo de fazer da professora Carolina,
permitindo-me compreender como a articulagdo dos saberes e experiéncias das
criancas com o conhecimento sdécio-histérico era por ela, de diferentes modos,
favorecida. Diante disso, reside a complexidade que, para além da pergunta, permeou
também o desafio de a responder.

No percurso de notar o fio, os dados produzidos e a analise realizada levaram-
me a um conjunto de condicdes, escolhas, convites, posturas e modos de sustentacao
gue possibilitaram perceber o fio que compde o modo de fazer desta professora. A
partir disso, emergiram duas categorias de analise: (1) a oferta de condic¢fes; (2) as
escolhas, convites e posturas assumidas pela professora.

Considero que, ao me valer do estudo de caso como método, visto sua
contribuicdo para revelar a complexidade do fenbmeno estudado (MORGADO, 2013;
AMADO; FREIRE, 2017; FRAGA; HEMING, 2023), haja vista a escola como uma
organizacdo complexa (HOYUELOS; RIERA, 2019), amparada no compromisso de
narrar a agao profissional contextual da professora Carolina, foi 0 que me possibilitou
perceber esse fio que vai compondo o seu modo de fazer, elaborar e nomear a
epistemologia da pratica que ela desenvolve. Afinal, somente quando a tdnica é

colocada nos praticos da escola, é possivel construir um conhecimento sobre a praxis

75 As autoras tomam a docéncia na educacéo infantil como uma docéncia a ser inventada, considerando
gue, em seu percurso historico, ela se constituiu perpassando diferentes campos/lugares, como o
domeéstico e/ou relacionado a salde e a nutricdo, por exemplo. Diante disso, ndo se firmou no campo
uma concepc¢ao convencional quanto a docéncia nessa etapa.

76 Conforme ja discutido anteriormente, é possivel refletir que a docéncia a ser inventada também é
inspirada na matriz do ensino fundamental. E, deste modo, voltada ao ensino com vistas & transmissao
do conteudo e, consequentemente, distanciada das criangas. Embora no campo da legislacdo a
gramatica da etapa da educacdo infantil tenha sido garantida, ainda ndo ha, por esses diferentes
atravessamentos, uma convencionalidade quanto a docéncia, ou seja, 0 modo de fazer nessa etapa.
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como lécus da pedagogia (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007), uma vez que ela &
inalcancavel apenas no campo da teoria (FOCHI, 2019).

A partir disso, desejo contribuir com o campo da Pedagogia da Infancia e da
Educacao Infantil. Afinal, se “a pedagogia organiza-se em torno dos saberes que se
constroem na acao situada em articulagdo com as concepcdes tedricas e com as
crengas e os valores” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, p. 14), sistematiza-los e
apresenté-los, por meio de um estudo de caso, possibilita “a construgdo de um amplo
repertorio intelectual, cultural e pedagdgico as professoras e aos professores da
educacao infantil” (FOCHI, 2022a, p. 1).

Isso, porque, conforme j4 declarado ao longo desta dissertacdo, ha uma
auséncia de estudos de caso densamente documentados’’ e eles sdo de fundamental
importancia, especialmente, “pela possibilidade de uma experiéncia local dialogar com
a experiéncia global e inspirar a reconstrucao de novas experiéncias locais” (FOCHI,
2019, p. 43). Além de necessarios, servem como bons exemplos para a construcao
desta docéncia que esta a ser inventada (MANTOVANI; PERANI, 1999).

Por fim, importa evidenciar que as categorias analiticas estdo intimamente
ligadas ao modo de fazer da professora Carolina que, neste capitulo, assume
centralidade principal. Contudo, uma vez que seu modo de fazer se estrutura, sustenta
e desenvolve na relacdo que ela estabelece com as criancas, e os dados que
constituem cada categoria analitica sdo apresentados, percebemos que ha certos
momentos em que as criangas ocupam a centralidade. Em virtude de que foi o
exercicio de também olhar’® para elas, que me permitiu dizer sobre o0 modo de fazer
da professora Carolina e, sobretudo, compreendé-lo.

Reconhecer e evidenciar isso é importante e necessario, uma vez que nédo ha

como ser de outro modo. Afinal, esta dissertagdo se situou, durante todo o tempo, na

7 Em novembro de 2022, apresentamos, no 10° Congresso Olhares sobre a Educacdo e 3rd
International Congress Perspectives on Education, em Viseu/Portugal, uma revisdo integrativa sobre
estudos de caso na educacédo infantil, realizada na base de dados Mendeley (¢ um gerenciador de
referéncias e uma rede social académica que ajuda a organizar a pesquisa e a colaborar com outras
pessoas on-line). O conjunto de estudos selecionados foi de apenas nove artigos, sendo que a maioria
mostrou experiéncias focadas na inclusdo, na aprendizagem de determinadas areas do conhecimento
ou em assuntos organizacionais de gestdo escolar (FOCHI; FRAGA; HEMING, 2022). Mais
recentemente, fizemos uma nova revisao integrativa na base de dados SciELO e chegamos a 13 artigos
com estudos de caso publicados. Este material tinha como foco condi¢des de trabalho, avaliacédo e
oferta da educacao infantil, e inclusdo de criancas, professores e familias nesta etapa. Nenhum dos
estudos abordou a prética pedagégica em si (FOCHI; FRAGA; HEMING, 2024, no prelo).

8 Perante 0 exposto, a todo tempo, parti da premissa de que ndo é possivel olhar para o modo de fazer
da professora Carolina, sem olhar para as criangas. Assim como ndo é possivel olhar para as criangas,
sem ter o olhar totalmente atravessado por seu modo de fazer.
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perspectiva que entende a educacdo como “uma ciéncia de interpretagdo das
interpretacdes dos autores, um duplo processo hermenéutico” (FORMOSINHO, 2016,
p. 35). Isto &, uma ciéncia social do social.

Posto isso, apresento e desenvolvo, a seguir, duas categorias analiticas que

comunicam os achados oriundos desta pesquisa, dando corpo a este capitulo.
6.1 A OFERTA DE CONDICOES

Hoje, quando cheguei a sala de referéncia, tinha um
novo espago circunscrito vinculado a investigagcdo que
acabara de iniciar, cuja estética era um convite a investigar
sobre as folhas a partir da linguagem digital, por intermédio
do microscopio digital e do notebook. Recordei-me que, ha
poucos dias, no final de uma sesséo, a professora Carolina
havia comentado comigo que esse espago seria prefigurado
e organizado por ela, para que as criangas, além dos
momentos mais orientados de investigacdo, pudessem ir
construindo  intimidade com essa linguagem e,
consequentemente, com o microscdpio e o notebook.

Capturei duas criangas se aventurando a investigar
autonomamente 0 novo espago, logo que cheguei. Primeiro,
Theodoro se aproximou. Sophia, que brincava no espacgo
circunscrito da casinha, observando curiosamente o colega,
se aproximou e, logo, Yasmin. Ela estava interessada em

compreender sobre 0 uso do microscdpio, manipulando-o

com atengdo sobre a folha. Ja Sophia, estava atenta a
proje¢éo oriunda da folha que, naquele momento, permeava
a tela do computador.

Cada um em uma investigacdo. As duas, com
olhares e corpos em estado de atencdo, de descoberta.
Observando de longe, em momento oportuno, a professora
Carolina se aproximou, ajudando Yasmin a relembrar como

encontrar o foco para que a imagem projetada fosse mais

nitida. Sophia, observava atenta, como quem também 73 ‘<§

7 7
R

desejava aprender. Do mesmo modo sutil que a professora Carolina se aproximou, colaborando com a
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investigacdo em curso, ela se distanciou. Yasmin e Sophia continuaram la, entregues ao novo espago e ao convite
que ele faz a investigar...

Fico a pensar: Quantas condi¢cdes o espago educativo da sala de referéncia pode oferecer para que,
cotidianamente, as criangas possam investigar o mundo? O que esta cena me convida a pensar sobre o papel do
adulto?

Fonte: nota da autora no protocolo observacional (12 maio 2023).

Ao longo da dissertacdo, tenho apostado na direcdo de que, na educagao
infantil, precisamos reposicionar adultos e criancas na relagédo educativa (FOCHI,
2019). Para isso, um foco importante da acdo do adulto € criar as condicbes
necessarias — organizacdo do cotidiano pedagoégico e das praticas pedagdgicas a
serem desenvolvidas — para que o processo de aprendizagem das criancas se
desenvolva e que elas possam construir significados para a sua experiéncia no mundo
(DEWEY, 1971; 2002); BRASIL, 2009a, 2009b; OLIVEIRA, 2010; FOCHI, 2019;
2020a; 2020b).

Em conformidade, a primeira categoria que emergiu do processo de andlise
dos dados, convoca a reflexdo sobre as condi¢cdes ofertadas as criangas da faixa
etaria 3, pela professora Carolina. Especialmente, as que estdo relacionadas a
organizacdo do contexto educativo® e perpassam as dimensdes dos materiais,
tempo, espaco e grupo (que fazem parte do que, no OBECI, entendemos como
“organizadores da acdo pedagogica”).

Nesta secdo, me ocupo de discuti-las, buscando responder como a professora
Carolina favorece a articulacdo dos saberes e experiéncias das criancas com 0
conhecimento sécio-histérico por meio dessas dimensdes. Tendo em vista que as
condicdes ofertadas se apresentaram como terreno fértil para que cotidianamente,
durante as experiéncias de aprendizagem vividas na EMEI Jo&o de Barro, as criancas

da faixa etaria 3 tivessem essa oportunidade.

79 Como um disparador, iniciarei cada se¢ao que constitui as duas categorias de andlise que serdo
apresentadas e discutidas, com um registro feito por mim, em meu protocolo observacional, amparado
por fotografias que dizem sobre ele e discussdes e reflex6es serdo realizadas na sequéncia. Servira
como um convite a vocé leitor, para comecar a se relacionar com o texto e reflita sobre a provocacéo
final que, naguele momento, fiz a mim, mas agora, estendo a voceé.

80 Na perspectiva de Bondioli (2015 apud FOCHI, 2020a, p. 109), o contexto educativo é compreendido
como “um conjunto complexo de recursos materiais, humanos e simbodlicos que uma instituicdo
organiza e p6e em jogo, com o objetivo de produzir um impacto sobre os beneficiarios de acbes
educativas (criangas, estudantes)’. Neste sentido, a autora se refere ao contexto em seus elementos
objetivos e materiais (como a organiza¢céo do espaco, materiais etc.), como em suas acoes, relacdes e
significados produzidos pelos sujeitos.
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Para iniciar, recordo-me de Fortunati (2019) que, em uma de suas obras,
discute a necessidade de existir, no cotidiano educativo, um deslocamento em relacéo
a acao pedagdgica pautada nos conteuados (com vistas a transmissdo do
conhecimento candnico) para uma agao pedagogica pautada na oferta de condigdes.

Afinal, segundo o autor,

a maneira como o adulto projeta suas intencfes educativas na organizacao
das oportunidades que séo oferecidas as criancas no contexto educativo
expressa de modo direto e claro até que ponto ele compreendeu a
importancia de transformar os contetdos dos seus proprios objetivos em
condicdes e oportunidades concretas e disponiveis para as criangas
(FORTUNATI, 2019, p. 22).

Fortunati (2019) destaca que esta é a Unica forma de evitar que as intencdes
do adulto incidam sobre as criancas de modo direto e anulem a propria capacidade
gue elas carregam consigo de construirem relacdes, experiéncias, conhecimentos e
aprendizagens. Afinal, conforme o autor, quando as criangas tiverem a oportunidade
de atuar como protagonistas ativas perante as condi¢des criadas pelo adulto, o que
se estende por “conteudo” nao precisa ser a elas ensinado, pois havera de ser uma
consequéncia do proprio processo de aprendizagem.

Diante disso, Fortunati (2019) salienta que a oferta de condi¢gbes néo reduz ou
anula a importancia e o papel do adulto. Ao contréario, liberta-o da busca por
resultados, possibilitando que ele acompanhe, observe e possa corroborar as criangas
em seus percursos de aprendizagem, além de narra-los e torna-los visiveis. I1sso ao
passo que o adulto se movimenta no sentido de buscar compreender e responder a
iniciativa das criancas. Enquanto elas, a partir das condicfes criadas e das praticas
pedagdgicas desenvolvidas pelo adulto, ttm a oportunidade de viver de modo ativo e
com agéncia suas experiéncias de aprendizagem.

Nesta perspectiva, o autor defende que é, especialmente, a partir das
condi¢cbes ofertadas que o encontro entre adulto e criancas, no cotidiano educativo,
pode ocorrer num justo equilibrio. Haja vista que sdo elas que permitem que ambos
se sintam reconhecidos em seu protagonismo frente ao processo educativo.

Acolho esta perspectiva, compreendendo que ela dialoga fortemente com o
modo de fazer da professora Carolina e, consequentemente, com essa primeira
categoria de analise. Afinal, as condi¢des ofertadas traduzem justamente as intencdes
desta professora e, materializam-se de modo concreto e disponivel as crian¢as, como

sera apresentado a sequir.
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Além disso, sdo as condicbes ofertadas que permitiram que a jornada de
aprendizagem vivida cotidianamente na EMEI Jodo de Barro, fosse pela professora
Carolina e pelas criangas da faixa etaria 3, compartilhada. Possibilitando ainda que
tanto ela, quanto as criangas, assumissem agéncia frente ao processo educativo.

Neste prisma, entendo que o ponto de partida do modo como a professora
Carolina projetava suas intencdes, traduzindo-as na oferta de condi¢cdes para as
criangas, alicercava-se, primeiramente, na forma como ela planejava o cotidiano
educativo. O que estava atravessado, sobretudo, por sua compreensao acerca do que
€ planejar na etapa da educacéo infantil. Portanto, antes de apresentar o modo como
seu planejamento foi por mim encontrado, cabem algumas reflexdes iniciais, visando
situar a concepgao que o orienta.

O modo de planejar o cotidiano educativo e as praticas pedagogicas
desenvolvidas pela professora Carolina distancia-se de qualquer entendimento de que
planejar “esta direcionado a conjunto de aulas ou atividades e, tampouco, a propostas
relacionadas as datas comemorativas” (FOCHI, 2015b, p. 5) ou a construcdo de um
semanario “que nao auxilia a reflexdo sobre a pratica pedagodgica e nem torna visivel
a intencdo educativa” (FOCHI, 2019, p. 239). Respalda-se na compreenséo de que
planejar é:

— possibilitar, a partir de “situagdes significativas de aprendizagem”, que as
criancas possam atribuir significados a sua experiéncia, criando sentidos sobre si, 0
outro e o mundo (FOCHI, 2019, p. 239);

— construir “um esbogo mais amplo sobre a gestdo do tempo, sobre a
organizacao dos espacos, sobre a oferta de materiais”, para poderem viver suas
experiéncias de aprendizagem (FOCHI, 2015b, p. 4).

Amparado nestas premissas, o planejamento da professora Carolina se
estruturava em duas modalidades de planejamento: o planejamento de contexto e o
planejamento de sessao (FOCHI, 2015b).

O planejamento de contexto refere-se a um planejamento que possibilita ao
adulto ter uma visdo ampliada do contexto educativo. A vista disso, “envolvem a
organizacdo do espaco da sala de referéncia, os tipos de materiais disponibilizados,
o modo como é gestado o tempo” (FOCHI, 2019, p. 240). Além disso, convida a
problematizar como acontecem as microtransicdes e refletir sobre a tomada de
decisbes em torno das atividades de atencdo pessoal (momentos de alimentacao,
descanso e higiene) (FOCHI, 2019).
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Enguanto o planejamento de contexto sustenta-se no principio de que, a partir
de um planejamento macro, o contexto que acolhe o cotidiano educativo é estruturado,
oferecendo condi¢cdes menos fragmentadas e mais organicas e concretas, para que
as experiéncias de aprendizagem das criangas (e dos adultos) se desenvolvam
(FOCHI, 2015b; 2019). E importante salientar que entendo que as experiéncias de
aprendizagem se referem a vida cotidiana e aos percursos de investigacao.

Em consonancia com a concepcéo de curriculo que orienta a educacao infantil,
o planejamento de contexto visa romper o entendimento de que h, na jornada do dia
na escola, momentos pedagogicos e nao pedagogicos. Portanto, considera que todas
as situacdes vividas pelas criancas, ao longo do dia, desde quando chegam a escola
até a despedida, sdo momentos com significativo potencial de aprendizagem e, na
mediacdo de um adulto competente, tornam-se pedagdgicos. Logo, o cotidiano
educativo precisa ser planejado, visto que “muitas das atividades do cotidiano sao
grandes aprendizagens para as criangas” (FOCHI, 2015b, p. 1). Por isso, ele ndo pode
ficar a margem do planejamento do adulto.

Um desses momentos vividos cotidianamente pelas criangas, diz respeito as
sessfes®t. Enquanto o planejamento de contexto possibilita refletir, organizar,
estruturar e favorecer as situacfes vividas pelas criancas cotidianamente na escola,
pois apresenta um conjunto de escolhas do adulto para o0 modo como o contexto
educativo sera estruturado e o cotidiano vivido. O planejamento de sessao diz de um
espaco e tempo, no cotidiano educativo, no qual se leva adiante uma proposi¢ao mais
orientada com as criancas. No caso da professora Carolina e das crian¢as da faixa
etaria 3, essa proposicéo diz respeito a um percurso de investigacéo®?.

O planejamento de contexto e o planejamento de sessdo sdo modalidades de
planejamento coincidentes®3, sobretudo, porque se sustentam nas mesmas
concepcles de crianga, adulto, escola e acdo pedagdgica, na etapa da educacao
infantil (FOCHI, 2015b).

81 A discussao sobre o planejamento de sessédo sera desenvolvida na segunda categoria de analise.
82 A segunda categoria de andlise tratara da especificidade da abordagem da investigacao.

83 Essas modalidades buscam contemplar o que propde a etapa da educacao infantil, ao abordarem o
desenvolvimento pleno da crian¢a e a concepcéo de curriculo como farol orientador desta dissertacao.
Uma vez que a dimensao de planejamento que os contorna, como evidenciado, possui em seu &mago
a crenca de que o cotidiano pedagdgico precisa ser planejado para que as criangas possam Vvivé-lo
enquanto experiéncia de aprendizagem (FOCHI, 2019).
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Nesta primeira categoria, quero tratar com profundidade da especificidade do
planejamento de contexto®*, por entender que ele permite discutir com amplitude as
condi¢Oes ofertadas pela professora Carolina.

Considerando isso, a seguir, apresento fragmentos do planejamento de
contexto® desenvolvido pela professora Carolina, evidenciando alguns aspectos que
ja foram refletidos e possibilitando que a discusséo aqui empreendida possa ganhar
novas camadas a partir dos dados.

E importante elucidar que esses fragmentos do planejamento de contexto a
medida em que traduzem o conjunto de escolhas da professora Carolina para
estruturar o cotidiano das criancas da faixa etaria 3, permitem dizer sobre as

condi¢Oes ofertadas cotidianamente a elas.
6.1.1 Prefigurar e restituir o contexto educativo

Uma vez que o OBECI é variavel pedagogica estruturante desta pesquisa, é
importante salientar que o modo de planejar da professora Carolina se baseia na
abordagem pedagdgica que vem sendo construida por ele e orienta a acao
pedagdgica da EMEI Jodo de Barro. Dentro do OBECI, foi desenvolvido um aparato
instrumental®® para auxiliar o professor a prefigurar, refletir, sistematizar e documentar
o cotidiano pedagdgico, as aprendizagens das criancas e o capital intelectual do
préprio professor. Neste aparato instrumental, ha instrumentos e ideias que orientam
o planejamento (de contexto e de sesséo), as investigagdes, a comunicacao (das
aprendizagens e do cotidiano pedagdgico) e a sistematizacdo dos percursos vividos
(o processo documental).

No fragmento escolhido para iniciar minha analise, optei por evidenciar a
intencionalidade da organizacdo do espaco e dos materiais da professora Carolina.
Comecar falando do espaco ndo é uma escolha arbitraria, ja que concordo com Fochi
(2019, p. 263) ao afirmar que “ha uma pedagogia implicita no modo como organizam-
se os espacgos”. Além disso, é a partir das escolhas que se faz na organizagdo do

espaco e na oferta de materiais que se revela “o elemento que favorece ou

84 Ao final dessa categoria, estabelecerei uma relagcdo com os momentos de sessdo visando ampliar
as discussdes com os organizadores da a¢do pedagdgica que, posteriormente, serdo discutidos.

85 Assumi a escolha de apresentar os fragmentos do planejamento de contexto correspondentes a
2023, mesmo que, em 2022, tenha se desenvolvido na mesma perspectiva.

86 Conforme ja tratado no capitulo metodolégico.



202

impossibilita as relacdes, por impulsionar a acdo das criancas e dos adultos, por
comunicar a partir dos materiais € do modo como esta organizado” (FOCHI, 2019, p.
263).

O exercicio que a professora Carolina mostra aqui € aquele que antecede a
organizacdo do espaco e dos materiais. Isto €, um exercicio de prefigurar, antever,
planejar, imaginar a partir dos limites e possibilidades que o contexto pode oferecer:
a sala de referéncia tem cerca de 32 metros quadrados, acolhe aproximadamente 22
criangas, é iluminada, ndo tem banheiro, mas tem uma pia. Naquele espaco, ocorre o
café da manha ao iniciar o dia, a escovacdo dos dentes apd6s o almoco e, na
sequéncia, 0 momento de descanso.

Além disso, os momentos das sessdes, tanto no turno da manh&, quanto a
tarde, geralmente ocorrem na sala de referéncia. No lado externo, h4 um pequeno

corredor e um movel com nichos que podem ser utilizados como sua extensao,
conforme a figura 17.

Figura 17 - Prefiguracdo do espaco da sala de referéncia (2023)

Espaco da sala referéncia

A sala referéncia € um espago amplo, bem
iluminado e arejado, compreendido por trés
janelas grandes. A mesma foi organizada com
micro ambientes que possibilitam o brincar
simbélico e a exploragao de diferentes linguagens.
O espago da sala referéncia compreende: uma
cozinha composta por diferentes elementos,
utensilios e livros de culinaria; jogos de
construgdes; espacgo para descanso; acervo
literario; cabana; cavaletes para pinturas e
desenhos; parede para desenho; estante para
colegdes; mesa de luz; banquetas, moveis de
apoio. Dispde também, brinquedos € objetos de
diversas materialidades: naturais, plastico,
madeira, inox, tecidos, borracha. Bonecas
grandes e pequenas com roupas e acessorios.
Compondo o ambiente, flores, suculentas e
folhagens criam uma harmonia estética.
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Fonte: elaborada e cedida pela professora Carolina (2023).

Examinando com atencéo esse fragmento, podemos descobrir as escolhas da
professora e um conjunto de contetdos pedagoégicos importantes. Assim, tratarei de
dar visibilidade a alguns. Mas, antes disso, considero importante destacar que
reconheco esse exercicio de prefiguracdo do espaco educativo da sala de referéncia
realizado pela professora Carolina, como um processo que diz de uma professora
reflexiva. Afinal, como seré analisado e evidenciado a seguir, as escolhas feitas por
ela, nesse exercicio inicial, ndo séo gratuitas, aleatérias ou ocorreram por acaso.

Dewey (2008, p. 26), ao discorrer sobre o pensamento reflexivo como uma
finalidade da educacao, aponta que ele “nos emancipa da agao unicamente impulsiva
e rotineira” e possibilita uma acéo cujo objetivo € consciente. Assim, entendo que ao
se colocar a realizar este movimento de antever o espago educativo, a professora
Carolina esta abandonando qualquer perspectiva que coloque a sua organizagao
como uma atividade desprovida de sentido. Assumindo um modo de fazer intencional,
consciente, portanto, revisto de sentido (DEWEY, 2008), conforme elucidarei a seguir.

E possivel observar a nitida organizacéo por areas circunscritas, possibilitando
que as criangas possam Se auto-organizarem em pequenos grupos e se
autorregularem, descentralizando-se da figura do professor. Neste sentido, “quando &
organizado o0 espago em areas circunscritas, além de gerar mais espacos (ou lugares)

dentro de um unico espago”, como afirma Fochi (2019, p. 273), também se cria “um
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espaco para cada coisa e um espaco para todos” (ODENA, 1995 apud FOCHI, 2019,
p. 273).

Esses fragmentos também revelam a oferta de uma multiplicidade de opc¢des
para as criangas com diferentes possibilidades de linguagens, materialidades e
interesses, gerando o que Fochi (2019, p. 273) denomina de “microclima propicio para
as relagdes das criangas”. Por exemplo, ha um espaco:

— com livros literarios e almofadas para leituras e situagdes mais calmas;

— com exemplares da natureza, livros informativos correlatos a esses
exemplares e instrumentos para investigar e descobrir coisas sobre eles;

— destinado a investigacao da linguagem da luz e da sombra, com caixa de
luz;

— para a linguagem da argila e mesa de apoio para propostas envolvendo a
modelagem;

— para a linguagem grafica, com diferentes materiais graficos e suportes para
a investigacdo desta linguagem pelas criancas, como cavalete e parede. Além de
mesas que podem servir de apoio, o que oferta a possibilidade de investigar a
linguagem gréfica tanto de pé quanto sentado;

— com materiais que podem ser utilizados para brincadeiras de construcao
macro, cComo troncos, tijolos e madeiras;

— proximo ao tapete, com carrinhos, uma oficina e dinossauros em miniatura
que possibilitam brincadeiras simbélicas das criancas;

— de brincar simbdlico, destinado a brincadeira de casinha com mobiliario,
como: sofa, cama para as bonecas, varal de roupas, pia com fogdo e micro-ondas,
mesa com banquetas e prateleira com utensilios que criam a cultura deste espaco;

— com uma diversidade de materiais para que as criancas criem enredos
narrativos e simbdlicos, deem corpo ao seu pensamento ao brincarem e/ou
desenvolverem alguma investigagao.

Corroborando essa perspectiva, no que se refere a espagos circunscritos,
multiplicidade de propostas, linguagens e materialidades, Oliveira-Formosinho e
Andrade (2011, p. 11) afirmam que reside a possibilidade de “fazer do espago um
territdrio de muitos territérios, de jogo, trabalho [...]", amparados “na relagéo e visando
a aprendizagem dos instrumentos culturais”.

Outro aspecto que também se evidencia é a intencdo da professora Carolina
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em ofertar as criancas o contato com objetos e brinquedos de diversas materialidades
como: naturais, tecidos, de plastico, madeira, inox e borracha. O que é de fundamental
importancia, pois, segundo Fochi (2019), pensar no bindbmio material e escola € uma
acao importante, haja vista, a paisagem empobrecida que, por vezes, no espaco
escolar se encontra. Afinal, quando se “empobrece a variedade de materiais”,
consequentemente, “empobrece a capacidade de percebé-los” e, com isso, “se
empobrece as informagdes sobre o mundo que oferecemos as criangas” (FOCHlI,
2019, p. 276).

Neste sentido, o autor reforca que “a compreenséao sobre qual tipo de material
deve compor a paisagem de materialidades de uma escola significa interpelar a
compreensao que temos da construcao do conhecimento pelas criangas e o papel que
0 contexto tem nisso” (FOCHI, 2019, p. 276). Por isso, quando a professora Carolina
prefigura a oferta de materiais diversos, ela esta garantindo que as criangas “tenham
acesso a uma amplitude de materiais para amplificar e complexificar suas percepcdes
e compreensdes do seu entorno” (FOCHI, 2019, p. 276), o que se traduz no conceito
de “polimaterialidade”. Além de estar acolhendo a importancia da “multisensorialidade”
(CEPPI; ZINI, 2013) com a extensdo de materiais que possibilitem uma riqueza de
experiéncias sensoriais, diante das quais as crian¢cas podem investigar e descobrir
usando o corpo em inteireza.

Ademais, detalhes, como plantas e flores sdo pensados para comporem o que
a professora Carolina denomina de “harmonia estética”. Compreendida sob duas

perspectivas. A primeira esta vinculada a beleza, pois

a beleza das pequenas coisas reside nos detalhes, e ndo € um conceito
associado ao valor material, mas a intencéo. N&o se transmite por meio de
palavras, mas do contato com o visivel e o sensorial. A escola, como
compensadora de desigualdades sociais, tem a missdo de ir a proa do barco
do progresso, respondendo as necessidades cada vez mais urgentes da
esperanca em um futuro melhor, oferecendo aconchego ante a frieza,
compromisso ante a crescente desumanizacao, e beleza ante a indiferenca
(MARCANO, 2022, p. 133).

E, a partir de Malaguzzi, entendo que a segunda perspectiva, esta atrelada a
experiéncia da criangca com o mundo, pois ndo se constitui meramente como um
adereco esvaziado de sentido (HOYUELOS, 2020, p. 186). Afinal, para o autor, a

dimensao estética “é entendida como a capacidade da pessoa entrar em ressonancia

com o mundo, de maneira que, na forma de conhecer, ele soube incluir o gosto pelo
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belo, pelo bonito” (HOYUELOS, 2020, p. 186). Oliveira-Formosinho e Andrade (2011,
p. 12) destacam que “as criancgas tém o direito de crescer em espacos onde o cuidado
e a atencao prestados a dimensao estética constituem um principio educativo basico”.

Por meio da prefiguracdo da sala de referéncia da faixa etaria 3, a partir da
planta baixa, é possivel observar que a professora Carolina consegue ter uma Vvisao
deste espaco em totalidade, sem perder a visdo de cada parte. Ademais, por meio
das duas projecdes, a prefiguracao vai tomando corpo, sendo modificada e recebendo
uma descrigcdo mais detalhada.

Esse movimento, realizado pela professora Carolina, evidencia um exercicio de
planejamento que vai tornando visivel o seu processo de pensamento e reflexao,
quanto a sua intencionalidade em relacdo as escolhas que faria, neste caso, a oferta
de espacos circunscritos e materiais que constituiram o espaco da sala de referéncia.
Entendo que ele também dialoga com o que Fochi (2019) questiona: “para que
servem” 0s espagos?

Conforme o autor, a sala de referéncia,

€ um espaco que precisa responder a multiplas funcdes: precisa, ao mesmo
tempo, ser um lugar para o grupo, mas também ser o lugar para a crianca, ou
seja, deve fortalecer a identidade grupal e as identidades de cada um; é um
espaco para aprendizagens plurais e que igualmente precisa acolher a
pluralidade das temporalidades (de cada crianca, do grupo de criangas, dos

z

adultos, da instituicdo); € um espaco que serve ainda distintas funcbes
(também sao realizadas as refei¢des, o descanso) (FOCHI, 2019, p. 263).

A acao da professora de planejar a organizacdo do espaco educativo da sala
de referéncia e a oferta de materiais e, inclusive, documentar este processo,
amparada no planejamento de contexto, torna visivel que, na abordagem pedagdgica
em desenvolvimento pelo OBECI, ndo sdo dimensBes secundérias, neutras,
decorativas ou que se constituem como um mero cendrio. Ao contrario, o espaco € 0s
materiais sdo propulsores das interacdes, descobertas e experiéncias das criangas,
portanto, dimensdes estruturantes do processo educativo.

Nesse sentido, essas sdo dimensdes que materializam, de modo concreto, as
intencbes do adulto, além de condicionarem a acdo, as experiéncias e as relacdes

das criangas entre elas, com o adulto e o mundo. Para Horn (2017, p. 19),

0 modo como organizamos O espaco estrutura oportunidades para a
aprendizagem por meio das interagdes possiveis entre criangas e objetos e
entre elas. Com base nessa compreenséo, entende-se que o0 espaco pode
ser estimulando ou limitador de aprendizagens [...].
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A autora também destaca que se entendemos “que o conhecimento é
construido nas interagdes que as criangas realizam com o meio e entre si”, poderemos
compreender que “a organizagdo do espaco tem contribuicdo significativa nas
aprendizagens realizadas pelas criangas” (HORN, 2017, p. 18). J& anunciava
Malaguzzi que o espacgo € um terceiro educador®’” e apontava que tudo que rodeia
esse espaco, ndo pode ser visto como elementos de cunho passivo, mas “como
elementos que condicionam e sdo condicionados pelas acdes das criangas e dos
adultos” (GANDINI, 2016a, p. 157).

Assim, 0 espaco e 0s materiais precisam ser compreendidos como dimensdes
integrantes do curriculo na educacéo infantil, por serem promotoras do processo de
aprendizagem das criancas e também parceiras do adulto (BRASIL, 2009b;
OLIVEIRA; 2010; FOCHI, 2020b).

Assente nesse exercicio de prefiguracdo da organizacédo do espaco educativo
da sala de referéncia e da oferta de materiais realizadas pela professora Carolina, é
possivel refletir sobre o planejamento, com a funcdo de anteceder a acdo. Ao
prefigurar, a professora Carolina toma consciéncia de suas escolhas e
intencionalidades, como pode ir criando e conjecturando possibilidades a serem
ofertadas as criancas para viverem o cotidiano pedagogico, uma que vez que
possibilitam a tomada de escolhas em relacdo ao contexto educativo.

Posterior ao processo de prefiguracdo do espaco educativo da sala de
referéncia, acontece a organizacdo. Esta é restituida por meio de fotos e de uma
narrativa que também constitui este planejamento, conforme apresentado na figura
18.

87 A expressao “terceiro educador” refere-se a abordagem de Reggio Emilia. Como ha uma dupla de
professores, 0 espacgo se constitui como terceiro educador. No caso especifico desta investigacao,
poderiamos fazer mencéo a ele como outro educador.
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Figura 18 - Restituicdo da organizacao do espaco educativo

da sala de referéncia (2023)

Espacos da sala referéncia

Espago circunscrito: Casinha

Carinho, bonecas, varal, roupinhas,
caminha de bebés, balango de caixote,
mesa, banquetas, armario, utensilios de
cozinha, mével de fogao e pia, microondas,
flores, folhagens, sementes, cesto de
roupas, livros de receita, camas e
banqueta para descanso.

Espago circunscrito: Desenho

Cavalete, caixote de apoio, dois quadros de
cor preta pequenos para desenho de giz,
banquetas, espelho, riscantes, papéis
(diferentes tamanhos, cores e texturas),
pincéis, tintas, prendedores, rolo de papel,
parede de cor preta, planta, livros informativos,
luminarias, cestas de metal, boneco
articulavel.
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Espaco circunscrito: Colegdes e Argila

Nichos, mesa de apoio, bancada, utensilios, foto
referéncia, plantas, lupas, sementes, suportes de
madeira, folhas secas, flores, gravetos, conchas,
varetas, pedras, tecidos, grampos, linhas, fios,
argila, rolos, bandejas, carretel, livros informativos.

Espaco circunscrito: Vale dos dinossauros
Caixote, folhas verdes e secas, dinossauros,
pinhas, casca de coco, rolinho de bambu,
tocos de madeira.

Espaco circunscrito: Construgdes

Caixote, ripas de madeira, cilindros plasticos,
rodelas de madeira, pinhas, rolinhos de
bambu, tijolos de ceramica, pegas de madeira,
tablado de madeira como apoio.
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Espago circunscrito: Leitura deleite - cultura escrita Espaco circunscrito: Luz e sombra

Acervo literario, suporte de madeira para livros, cabana, Mesa de luz, banquetas, lanternas, lampada,
bonecos, animais, carretel, cuia, bomba, térmica, planta, luminaria, jogo de acrilico, materiais neon,
tapete, cesto, tecido. silhuetas, rolo de papel.

Fonte: elaborada e cedida pela professora Carolina (2023).

Perante os fragmentos que restituem o modo como o0 espaco educativo da sala
de referéncia foi organizado, os quais, selecionei-os como segunda fonte de analise,
considero a relacéo entre prefigurar e restituir. Mae (2019, p. 30) aponta que “pensar
€ como fazer. Quem sé faz e ndo pensa, s6 faz uma parte”. Afinal, este exercicio
comunica justamente a acdo da professora Carolina de primeiro pensar, ou seja,
prefigurar, antever e projetar, para depois efetivar o que foi prefigurado de modo
concreto. Assim, o pensar e o fazer pedagdgico evidenciam-se como dimensdes que,
fundamentalmente, precisam andar juntas.

Além disso, esses fragmentos evidenciam que ndo € eventualmente, em
alguma situacdo ou momento especifico que o espaco educativo da sala de referéncia
e a oferta de materiais acontece do modo como foi apresentado. O planejamento de
contexto assegura a permanéncia e a continuidade das condi¢cdes ofertadas em
termos de espaco e materiais para as criangas, 0 que é importante para elas.

Os estudos de Wolff (2020, p. 22) sinalizam que “manter a constancia e a
permanéncia dos arranjos espaciais permite que as criancas, na relagdo com eles,
possam estabelecer familiaridade, intimidade, desfrutar da regularidade e da
permanéncia de objetos, materiais”. Além de “exercitar as idas e vindas do processo
de desenvolvimento, crescimento e aprendizagem” (WOLFF, 2020, p. 22).

Essa perspectiva dialoga fortemente com o aparato tedrico que sustenta esta

dissertacéo, especialmente os que tratam da natureza de aprendizagem das criangas.
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Em razdo de que o amago reside, justamente, na continuidade que garante a
possibilidade de exercitarem idas e vindas em seu processo de construcdo do
conhecimento (DEWEY, 1971; TONUCCI, 1975; BONDIOLI; MANTOVANI, 1998;
FOCHI, 2015a). E, justamente, a estabilidade na organizacéo do espaco educativo da
sala de referéncia e na oferta de materiais que torna isso possivel.

A seguir, pretendo ampliar a discussao iniciada a partir da prefiguracdo do
espago educativo da sala de referéncia e da oferta de materiais pela professora
Carolina, ao estabelecer relagbes com o modo como a organizagdo, ap0s 0
movimento prefigurativo ocorreu, conforme apresentado anteriormente, discorrendo
sobre a circunscricdo do espaco e a oferta de materiais. Para tanto, proponho retomar

alguns pontos e discorrer sobre outros que considero centrais.

6.1.2 Circunscricao do espaco e oferta de materiais para colocar as criangas em

didlogo com o mundo

Desde a prefiguracdo da organizacdo do espaco educativo da sala de
referéncia, € possivel observar que a intencéo da professora Carolina ndo era apenas
dividi-lo, criando circunscricdes de modo aleatério. Ela tinha a intencéo de ofertar
“opcdes diversas para as criangas brincarem e investigarem seu entorno” (FOCHI,
2019, p. 272). Isto €, ndo se trata de espacos recreativos ou cantinhos, mas espacgos
circunscritos que potencializam o brincar e o contato com as multiplas linguagens.

Por outro lado, a circunscricdo do espago comunica a intencédo da professora
em promover uma descentralizacdo da sua figura enquanto adulto e possibilita a
criacao de “uma dindmica menos verticalizada” entre ela e as criangas (FOCHI, 2019,
p. 269). Neste sentido, concordo com Fochi (2019, p. 269), quando afirma que este é
um aspecto importante pois propicia uma relagado “mais aberta aos processos de co-
constru¢ao do conhecimento”. Também em concordancia, Oliveira-Formosinho e
Formosinho (2013, p. 25) propéem um segundo ponto de reflexdo, os espacos
circunscritos, nomeados por eles de “areas diferenciadas”, tém materiais que atribuem
identidade e intencionalidade®® e configuram-se em uma organizagao de espago “que

facilita a co-construgdo de aprendizagens significativas”. Afinal, para além da

88 O espaco circunscrito da linguagem grafica, por exemplo, precisa ter materiais que comuniguem sua
identidade (suporte para registros gréaficos, riscantes, entre outros) e intencionalidade as criangas.
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circunscricdo do espaco, € preciso atencédo quanto a oferta de materiais em cada um
deles.

O que me leva a refletir que “se a crianga sentir-se confiante para agir nos
contextos criados para ela, compreenderd que é capaz de conhecer e aprender”
(FOCHI, 2022b, p. 159) por si. Portanto, como advogam o0s autores supracitados, co-
construtora de suas aprendizagens.

Em didlogo com essa perspectiva, € possivel observar que 0s espagos e a
oferta de materiais, a partir do modo como estdo organizados, permitem que a
autoatividade das criancas possa ser iniciada, independentemente da figura ou da
orientacdo da professora Carolina. Afinal, ha uma comunicacéo nitida do que podem
ou ndo fazerem em cada espaco circunscrito. Isso também diz da intencdo da
professora em garantir que a capacidade de agir que as criangas carregam consigo
seja colocada em centralidade.

A proxima cena, apresentada na fotografia 12, € um testemunho disso.
Enquanto os colegas despertavam do momento de descanso do meio-dia, Arthur, Davi
e Vitor — que frequentam apenas o turno da tarde e haviam acabado de chegar —
iniciaram uma brincadeira no espaco circunscrito de construcdo. Juntos, estavam

empenhados na construgcédo de uma grande torre.

Fotografia 12 - Construindo uma torre em companhia




213

Fdn:[e: arquivo pessoal da autora (2023).
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Diante da intencdo da professora Carolina de possibilitar a autoatividade das
criangas, portanto, sua agéncia, concordo com Fochi (2019) sobre a possibilidade de
uma negociacao entre as condi¢des internas delas. Isto €, a sua capacidade de agir e
as condicdes externas oferecidas, em um espaco de qualidade que favoreca a
iniciativa que carregam consigo, denominado por Dewey (1971) de impeto por
descobrir o mundo.

Desta forma, 0 espaco e 0s materiais se constituem como condi¢des externas
que “respondam as necessidades de agao e expressao da crianga, ao seu desejo de
fazer algo, de ser construtiva e criativa, em vez de simplesmente passiva e submissa”
(DEWEY, 2002, p. 70). A medida que o espaco e 0s materiais sdo organizados para
possibilitar a autoatividade das criancgas, eles permitem que a professora Carolina
ocupe um papel menos diretivo.

Em seus estudos, Fochi (2019) aponta que, embora a organizacdo do espaco
e dos materiais possibilite ao adulto assumir este papel menos diretivo, isso ndo quer
dizer que ele estara ausente ou abandonara as criancas a prépria sorte. Ele tera a
oportunidade de estar presente “para apoiar as jornadas de aprendizagem” delas
(FOCHI, 2019, p. 268), o que entendo que esta fortemente comunicado na cena que
abre este capitulo.

Segundo Fochi (2015b, p. 4), “se organizarmos os espacos de modo a dar
opgdes para que as criangas estejam em atividade”, temos a possibilidade de
“descentralizar a vida cotidiana do adulto e permitir que as criangas estejam entre
pares, em pequenos grupos, a partir de suas préprias escolhas; em outras palavras,
que estejam em autoatividade”.

Considerando isso, cabe ressaltar que a organizacédo de espacos circunscritos,
possibilita 0 autoarranjo do grupo de criangas, para poderem se auto-organizarem em
pequenos grupos, ocuparem esses espacos e desenvolverem brincadeiras e
investigacoes. A partir de Gandini (2016a), entendo que o espaco acolhe o modo de
as criancas se relacionarem e favorece 0s encontros, as interacdes e o intercambio
entre elas.

A cena, apresentada na fotografia 13, torna isso visivel. Afinal, enquanto Livia
V. e Yasmin estdo trabalhando juntas, no espago da cozinha, empenhadas na
preparacao do restante da refeicdo, Bernardo, Henrique e Jordan ja estdo sentados

na mesa, dando inicio aquele momento. Eles saboreiam algumas comidinhas
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preparadas por elas e as esperam para que, juntos, possam partilhar aquela deliciosa

refeicdo em grupo.

Fotografia 13 - Uma refeicdo em grupo

i i/ Y

Fonte: arquivo pessoal da autora (2023).

Gandini (2016b) aponta que a dimensédo social e relacional € fundamental a
aprendizagem, pois organizar o espaco de modo a favorecer as relagdes e interagdes

€ premissa basica. Conforme o autor

por meio da atividade compartilhada, da comunicacao, da cooperagéo e até do
conflito, as criangas constroem o seu conhecimento de mundo, usando a ideia
de uma crianca para desenvolver a de outra ou explorar caminhos ainda
desconhecidos (GANDINI, 2016b, p. 330).

Isso €, inclusive, uma oportunidade que possibilita ao professor observar como
as criangas “elaboram suas proéprias regras, administram os modos como podem
funcionar, experimentam papéis, vivenciam conflitos, resolvem conflitos”, a medida
que a auto-organizacdo em pequenos grupos torna essas experiéncias possiveis
(FOCHI, 2019, p. 300).

Neste sentido, a organizacéo do espaco e dos materiais € fator importante em
relacdo as dindmicas do grupo. A quantidade (sete) de espacos circunscritos criados
pela professora Carolina acolhe o modo como as criancas da faixa etaria 3 geralmente
se auto-organizam (em duplas ou trios) (FOCHI, 2019). Assim, visto que por turno, na
turma, geralmente h& cerca de 15 criangas, a quantidade de espacos circunscritos
favorece essa auto-organizacao e, portanto, que as relagdes entre as criangas e das
criancas com os adultos se qualifiquem.

E possivel observar que os materiais, em cada espago circunscrito, est&o
dispostos de modo visivel, acessivel e convidativo as criangas. Oliveira-Formosinho e

Andrade (2011, p. 11) compreendem como “‘uma forma poderosissima de passar
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mensagens as criangas”. Deste modo, torna-se possivel falar menos em ordem e
oportunizar a elas “um cotidiano ordenado em que a crianga possa ser autbnoma e
cooperativa (OLIVEIRA-FORMOSINHO; ANDRADE, 2011, p. 11).

Considero ainda que a oferta dos materiais, que acontece por intermédio da
professora Carolina, permite que reflitamos sobre a curiosidade e a experiéncia.
Dewey (2008, p. 44) aponta que toda crian¢ca quando acordada esta em interagcdo com
0 seu ambiente, uma vez que fica envolvida em agir sobre o0s objetos que a circundam
e “esse processo de interacdo € o que constitui a estrutura da experiéncia”.

Assim, o fato de os materiais estarem acessiveis, disponiveis e convidativos a
acao das criancas, diz da intencéo da professora Carolina em acolher a curiosidade,
base da experiéncia, reconhecendo que ela é o que Dewey (2008, p. 45) nomeou de
“transbordamento de vitalidade” das criangas, como quem deseja incansavelmente
descobrir sobre si, 0 outro e 0 mundo.

Seguindo com a discussao em curso, outro ponto que trago para a analise sao
0S espacos circunscritos prefigurados que apresentaram algumas modificacbes em
relacdo aos que foram organizados. Como os dinossauros que ganharam um vale e
os carrinhos e as pegas para constru¢cdes macro que passaram a compor um Unico

espaco destinado a construtividade, como é possivel observar na fotografia 14.

Fotografia 14 - Espaco circunscrito da construtividade

Fonte: arquivo pessoal da autora ( Oé ).



217

Considerando que esse exercicio de prefiguracdo se desenvolve geralmente
enguanto as criangas estao sendo conhecidas pela professora Carolina, compreendo
gue as mudancas realizadas se referem ao seu acolhimento em relagcédo aquilo que
observou ser interesse delas. Afinal, como salienta Fochi (2019, p. 272), o espaco e
os materiais precisam “responder as necessidades e interesses das criangas”, criando
possibilidades diversas para “brincarem e investigarem seu entorno”.

Uma vez que 0s espagos sao compostos por uma multiplicidade de propostas:
h& os destinados a brincar de casinha, construcdes e vale de dinossauros, como ha
espacos para as mdultiplas linguagens, como a linguagem grafica, a linguagem da
argila e a linguagem da luz e sombra. E preciso considerar que todos est&o
atravessados pelas multiplas linguagens. Diante disso, o contato das criangas com
elas acontece cotidianamente, ou seja, de modo continuo e regular.

No tocante a este ponto, Mussini (2020, p. 72) destaca que pensar a
organizacgao do espacgo educativo precisa considerar a constru¢ao de “um espago que
pde em dialogo diferentes linguagens e formas expressivas” por meio das quais, cada
crianga seja reconhecida como sujeito ativo e “capaz de expressar seu modo de ser,
de conhecer e aprender’.

Assim, cabe ampliar a reflexdo sobre a especificidade dos materiais que
constituem cada espaco circunscrito, uma vez que é possivel observar que eles
buscam construir a cultura daquele lugar, dando indicios das brincadeiras e
investigacbes que ali podem ser realizadas. No espaco da linguagem gréfica, por
exemplo, evidencia-se 0 convite para investiga-la ao realizar registros graficos nos
cavaletes, sentado ou em pé, havendo materiais como lapis de colorir e canetas
hidrogréficas a disposicdo, possibilitando ainda observar a paleta de cores. Neste
mesmo espago, ha também a oportunidade de desenhar com outro material, como o
giz de quadro a ser usado na parede especifica para esse tipo de registro. No espaco
da construtividade, 0 modo como as pecas e 0s carrinhos estdo organizados convida
a construcao de pistas ou garagens, como as construidas por Theodoro e Joaquim,

apresentadas na fotografia 15.
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Fonte: arquivo pessoal da autora (023).

A esse respeito, cabe reforgar a intencionalidade da professora Carolina quanto
a oferta de materiais que possibilitem a acdo das criancas. Para Fochi (2019, p. 178),
o material precisa estar diretamente ligado a acdo das criancas, pois reside
justamente a possibilidade de negociagao entre elas e o material, o que “da valor do

ponto de vista educativo”. Segundo o autor,

na exploragdo das criancas em relagdo ao seu entorno fisico e social, elas
tocam, experimentam, colocam, tiram, apertam, jogam, deixam cair,
esfregam, batem, empilham, montam, desmontam, equilibram,
desequilibram, repetem, reagem ao que sentem, expressam [...] para ir
compreendendo os fendmenos a sua volta (FOCHI, 2019, p. 178).

Fochi (2022b, p. 159) enfatiza que “os contextos para que as criangas brinquem
e investiguem o mundo precisam ser abertos e ter uma variedade de materialidades
que ampliem as possibilidades de experimentar e criar respostas” as perguntas que

sao criadas e percebidas por elas.
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Ao longo do ano, o planejamento de contexto foi revisto e a organizacao do
espaco educativo da sala de referéncia recebeu algumas modificacbes. O espaco
circunscrito destinado a linguagem da argila foi reorganizado, assim como o espaco
das colecdes. Além deles, a sala de referéncia passou a contar com um espaco
ampliado destinado a pesquisa, com base na investigacdo em desenvolvimento pela
turma®. Estas mudancas foram planejadas pela professora Carolina e,

posteriormente, restituidas, conforme € possivel observar na figura 19.

Figura 19 - Restituicdo dos novos espacos da sala de referéncia

Novos espacos da sala referéncia

X

Espago circunscrito: Argila Espaco circunscrito: Coleges naturais Espago circunscrito: Pesquisa

Movel bancada, utensilios, foto referéncia, Movel bancada, foto referéncia, plantas, Movel bancada, suportes de madeira e vidro,
plantas, suportes de madeira, borrifadores, flores, sementes, animais secos, fotos referéncias, plantas, folhas, riscantes,
riscantes, argilas, rolos, bandejas, livros esculturas de argila, livro informativo, bloco de anotacdo, colecdo de folhas,
informativos, pincéis, espatulas, raladores, penas, folhas, suportes de madeira e lanternas, luzes, computador, microscopio usb,
boneco articulavel, cortadores, abajur. vidro, lupa, coletanea de mini-historias. livros informativos, lupas, espelho de aumento.

Fonte: elaborada e cedida pela professora Carolina (2023).

A partir desses novos espacos circunscritos, percebemos o alargamento das
ofertas que se referem ao contato cotidiano com a pesquisa e, consequentemente,
com o conhecimento socio-histérico. No espaco da argila, por exemplo, além do livro
informativo que permite as criangas pensarem sobre a modelagem do corpo que

estava sendo explorada com base na investigacdo da representacdo de si, ha

8 Em 2023, uma investigagdo voltada a identidade das folhas que compdem as arvores da EMEI Jodo
de Barro foi desenvolvida pelas criancas da faixa etaria 3 e pela professora Carolina, e sera
apresentada e discutida na secéo 6.2.
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materiais técnicos, como estecas e barbotina, conforme podemos observar na

fotografia® 15.

Fotografia 16 - Fragmentos do espaco destinado a linguagem da argila

e ‘ W\ g

Fonte: arquivo pessoal da autora (2023).

Ao discorrer sobre a escolha dos materiais para compor 0 espago circunscrito

destinado a linguagem da argila, a professora Carolina comenta:

[...] sdo materiais técnicos de argila que, quem manuseia, faz trabalhos com argila, trabalha
com argila vai ter. Claro que n&o s6 isso. Isso & um pouquinho s6. E uma pincelada dos materiais que
se usa. Mas que s&o materiais também que as criangas possam manusear sem o risco de se cortarem,
se machucarem. Ent&o, eu penso na qualidade desses materiais. Vou trabalhar argila, ndo vou dar s6
argila. O que um escultor de argila utiliza? Que materiais ele vai utilizar? Entdo eu vou pensando

nesses materiais para trazer para as criangas também perceberem: “que bom! N&o € s6 a argila!”.

Fonte: fragmento da entrevista com a professora Carolina (2023).

A partir disso, evidenciamos sua intencionalidade de, ao compor esse espaco,
oferecer as criangas a possibilidade de reconhecerem a argila como uma linguagem
e ndo um passatempo. Considero importante colocar ainda um acento quanto a
intencionalidade da professora Carolina criar condicfes para que as criancas da faixa
etaria 3 tenham o acesso cotidiano, e ndo eventual, as multiplas linguagens. Afinal, as
experiéncias das criangas com o “mundo sdo intermediadas pela linguagem e, é essa

linguagem que nos permite viver e criar a cultura” (PINAZZA; GOBBI, 2015, p. 31).

% Assumi a escolha de trazer algumas fotografias dos espacos como dados de andlise, para poder
tornar visivel como as ofertas se materializam no cotidiano educativo das criancas da faixa etéria 3, a
partir das condi¢cBes oferecidas pela professora Carolina. Ao final deste capitulo, apresentarei algumas
cenas que dizem como essas ofertas vdo compor efetivamente as experiéncias de aprendizagem
vividas.
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Neste sentido, amparadas no pensamento bruneriano, as autoras apontam que
“a linguagem tem um papel constitutivo na realidade social”’ e “o significado das coisas
é resultante de partilha e essa partilha faz-se, preponderantemente, intermediada pela
linguagem” (PINAZZA; GOBBI, 2015, p. 31).

Cabe evidenciar também que o espaco da sala de referéncia da faixa etaria 3
foi ganhando uma segunda pele para ir restituindo o percurso vivido pelas criancas,
mostrando como olham e d&o corpo aos seus pensamentos sobre o mundo e
construindo uma histéria pedagodgica e cultural.

No espaco de pesquisa, por exemplo, além de imagens informativas
intencionalmente colocadas desde o inicio da investigacdo desenvolvida pelo grupo,
h& uma segunda pele que foi se constituindo ao longo do tempo. Esa constituiu-se
uma espécie de mapa que vai tragcando e comunicando o caminho da investigacao
realizado pelas criancas e pela professora Carolina, com fragmentos dos observaveis
do percurso de pesquisa documentados. Proximo a este espaco, ha um painel de
tecido oriundo da investigacao que realizaram sobre a frotagem (marcas que as folhas
podem deixar).

No espaco da linguagem grafica, por exemplo, uma segunda pele foi sendo
constituida com as producdes das criancas. A partir disso, elas podem revisitar essa
segunda pele tanto possivel para desenvolver alguma investigacdo, como para
relembrar alguma situagdo, momento ou aprendizagem construida.

Além disso, ha uma segunda pele no espaco externo da sala de referéncia (em
sua extensdo, conforme anteriormente apresentado). Ela estd comunicando a
identidade do grupo, ha producdes das criancas, observaveis do cotidiano educativo,
como mini-histérias e fragmentos da investigacéo, o que torna possivel a comunicacao
dos percursos vividos também para as familias. Na fotografia 17, apresento alguns

registros de como essa segunda pele foi sendo encontrada.
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Fotografia 17 - A segunda pele da sala de referéncia

\ = \5' ggtwij wz\ %?%f‘i/’/j 7z ﬁ
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~ Fonte: arqu‘ivo pessoal da autora (2023).

Ceppi e Zini (2013) apontam que ac¢Bes como essa, dao visibilidade aos
processos de pesquisa, mas também ao cognitivo das criangas, uma vez que além de
comunicarem os resultados, também tornam visivel os processos de construcdo de
conhecimento. Segundo os autores, 0 espago ganha “uma espécie de pele psiquica”
(CEPPI; ZINI, 2013, p. 13). Ha envolva, nesta perspectiva, a narrativa. Afinal, como
aponta Bruner (2001, p. 24), a narrativa atua como “um modo de pensamento e como

um veiculo de producao de significado”.
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Frente ao apresentado, percebo intencionalidade da professora Carolina ao

propiciar que 0s espacos e 0S materiais apresentem

situagbes pelas quais as criangas se sintam instigadas, provocadas,
convocadas a pensar e agir a fim de compreendé-las e relaciona-las, operar
sobre elas e criar, a cada nova intervencao, nova oportunidade de continuar
investigando (WOLFF, 2020, p. 22).

E, deste modo, descobrindo sobre si, sobre o outro e sobre o0 mundo.

6.1.3 Didlogos possiveis com a cultura da leitura e escrita

No espaco educativo da sala de referéncia da faixa etaria 3 e no corredor
externo utilizado como extensao, a professora encontra possibilidades de didlogo com
a cultura da leitura e escrita. Em relacéo a isso, quero destacar duas: a mensageria e
os livros informativos.

No que se refere & mensageria, apresentada na fotografia 18, é interessante
observar que o espaco e os materiais se transformam a medida que as experiéncias
de aprendizagem se desenvolvem e, sobretudo, a propria vida cotidiana acontece.
Afinal, a sua construcao ocorre, a partir da possibilidade encontrada pela professora
Carolina de ampliar o significado dos desenhos que estavam sendo produzidos

cotidianamente pelas criangas.
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Fotografia 18 - Mensageria

Fonte: acervo pessoal da autora (2023).

Ao conversar com a professora Carolina sobre a criagdo da mensageria, ela

sinalizou que:

[...] a gente tem uma cultura escrita. Por mais que a escola ndo seja voltada para ela. A escola
nao faz esse letramento e essa alfabetizagdo. Mas, na faixa etaria 3, essa cultura escrita vai ficando
mais agucada e as criangas vém trazendo muito também. E quando elas trazem, eu também fortalego
esse pensamento delas, ndo €? Entdo, iniciou com a questdo da propria mensageria. As criangas
desenham muito na sala. [...] eu criei aquele painel onde eu fiz bolsos, coloquei as imagens das
criangas onde elas também pudessem presentear 0s seus colegas, trocar essas mensagens mas
também quando elas quisessem presentear a sua familia, convidar a familia para ir até aquele espago
e pegar o seu desenho. Entéo surgiu este ponto, dessa questdo de levar os desenhos. Elas desenham
muito e os desenhos quase ndo param ali. [...] Elas trocam e eu ja vi pais chegando e perguntando:
hoje vocé ganhou desenho? Quem deu o desenho? E elas vao contando. Isso é bem bacana, ndo é?
Talvez um ato falho meu de n&o ter documentado um pouco mais isso. Eu me passei nessa parte.
Mas € bem bacana, porque essa mensageria vai criando essa cultura de presentear, essa cultura de
escrever. Agora, as criangas estdo na fase de escrever 0 nome, os nomes delas. Elas fazem riscos.

Algumas letras saem porque elas ja conhecem o formato e vao colocando. Escrevem o nome delas.
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Mas também vao la e olham o nome da crianga que esta Ia, para quem elas querem dar: “oh, esse é

pra ti. Escrevi teu nome”. Elas vao fazendo essa troca.

Fonte: fragmento da entrevista com a professora Carolina (2023).

Perante o exposto, notamos que a medida que a professora reconheceu e
acolheu uma das caracteristicas do grupo — a producdo de desenhos — também
percebeu que ali havia campo fértil para promover uma ampliacdo. Entéo ela criou a
mensageria como uma forma de as criancas poderem trocar os seus desenhos. Além
disso, sabendo que nesta faixa etaria elas passam a ficar mais atentas a cultura
escrita, também encontrou na mensageria uma forma de acolher e potencializar isso.

Assim, oportunizou 0s materiais necessarios tanto para que os desenhos
continuassem acontecendo, mas também para que a mensageria pudesse funcionar
de modo pratico pelas criangas. Cada “bolso” da mensageria recebeu a identificagéo
com o nome e a fotografia de cada crianca da turma, além de ser colocada num
espaco de circulacdo delas: a chegada a escola/a ida para casa. Deste modo,
promoveu o contato com as familias e a possibilidade dessa transicdo dos desenhos
da escola para a casa de cada crianca.

Elas passaram a utilizar a mensageria como um recurso para a troca de
desenhos com os colegas. O desenho era o simbdlico que dava corpo a comunicacao
gue estabeleciam por meio da mensageria. Gradativamente, além de utilizarem o
desenho, as criancas passaram a perceber a necessidade de também colocarem o
seu nome — guem esta enviando a mensagem — e o nome de quem iria recebé-lo.
Havendo, neste sentido, um movimento importante por meio da mensageria, em
relacdo ao reconhecimento da funcdo social da escrita.

A partir de Giudici (2016, p. 210), € possivel refletir que desde a sua chegada
ao mundo, as criancas possuem a capacidade de utilizar simbolos como modo de
comunicacdo. O corpo e os objetos sado usados simbolicamente e elas passam a
desenvolver “[...] a habilidade de usar simbolos separados dos objetos aos quais 0s
simbolos se referem e, subsequentemente, desenvolvem a capacidade de usar o
codigo alfabético e numeral” (GIUDICI, 2016, p. 210).

Diante disso, entendo que, por meio da mensageria, elas foram usando o
desenho como simbdlico e, gradativamente, percebendo a necessidade de outros

simbolos — para comunicar o seu nome — passando a explorar algumas letras
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conhecidas ou fazendo o movimento de tentar representa-las. Diferenciando, assim,
a escrita do desenho.

Cabe refletir também sobre o movimento de ler a mensagem comunicada por
quem recebe. Neste sentido, h4, por meio da mensageria, um importante exemplo de
qgue, na educacao infantil, o contato com a cultura da escrita ndo esta relacionado as
letras do alfabeto por vezes colocadas na parede da sala de referéncia ou a realizacéo
de praticas mecanicas e desprovidas de sentido para que as criangcas as aprendam
(GALVAO, 2016). Afinal, reside nos didlogos com a cultura da leitura e da escrita, por
meio de experiéncias de aprendizagem, como a mensageria, a possibilidade de as
criancas descobrirem como o codigo funciona (GIUDICI, 2016).

A mensageria diz do movimento da professora Carolina de criar oportunidades
para as criangas levantarem hipoteses sobre o uso, as funcdes e também os
significados da cultura da leitura e da escrita. Desta forma, reconhecemos que as
criancas desempenham um papel ativo na constru¢cdo do conhecimento, pois vao se
relacionando com ele, transformando-o, para compreendé-lo (GIUDICI, 2016).

Além da mensageria, cabe discutir sobre a presenca do acesso aos livros
informativos, visto que, na sala de referéncia, eles habitam grande parte dos espacos
circunscritos em didlogo com a linguagem que ali estava em jogo de modo
correlacionado. Assim, os livros informativos estavam ao acesso das criancas
cotidianamente. Neste sentido, o contato com eles poderia ocorrer em diferentes
momentos que constituem a jornada no dia da escola, o que permite que elas criem
intimidade com esse material, gradativamente.

No espaco das colecbes, por exemplo, havia livros informativos e imagens
informativas que se correlacionam com os elementos que constituem a colecao da
turma, num convite a pesquisa. Havia, por exemplo, o livro informativo sobre animais,
ao lado da colegao de “bichinhos”, que vem sendo construida pela professora Carolina

e pelas criancas, como é possivel observar na fotografia 19.
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Fotografia 19 - Livro informativo no espaco circunscrito das colecdes

Fonte: arquivo pessoal da autora (2023).

No espaco circunscrito destinado a pesquisa que estava em desenvolvimento
sobre a identidade das folhas das arvores da EMEI Jodo de Barro, havia uma
diversidade de linguagens por meio de recursos visuais (imagens informativas e livros
informativos); digitais (microscopio digital, lupa e notebook); ambientais (exemplares
de folhas coletadas pelas criancas a partir da investigacao e plantas); além de graficos
(diferentes riscantes e tintas naturais produzidas pelas criancas e pela professora
Carolina), num convite as criangas darem continuidade as investigacbes

aprofundadas nos momentos especificos de sessédo, conforme a fotografia 20.
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Fotografia 20 - Livros informativos nos espacos circunscritos de pesquisa
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Fonte: arquivo pessoal da autora (2023).

No espaco da argila, havia um livro informativo em forma de convite para pensar
a figura humana, como podemos observar na fotografia 21.



231

Fotografia 21 - Livro informativo no espaco circunscrito da linguagem da argila
[

Sobre os livros informativos, a professora Carolina afirma que:

[...] eu acho que os livros informativos, por mais que as criangas néo leiam, véo dando essa
informagéo. Nédo é s6 a professora falando. Isso esta documentado num livro. Alguém ja fez isso,
alguém ja estudou e foi documentando. As criangas aqui, na escola, tém muito acesso a esses livros.
A literatura ndo s¢ informativa, mas aquela literatura deleite, ao mundo literario. E hoje isso também
aproxima a crianga da leitura. Por mais que a gente nao faga letramento, ndo alfabetiza aqui, a crianga
ja vai tendo esse contato. Hoje, muitas delas ja tém contato com os telefones. A maioria, eu acho que
na totalidade da minha turma, em algum momento, os telefones estéo ali e o telefone vem. Palavras
assim estdo sendo ofertadas a todo momento. Vém informagdes a todo momento. Por que néo ofertar
informagdes também de qualidade? E quando eu falo dessa qualidade, eu penso nesses livros. [...]
Vao poder ajudar na pesquisa e ndo s6 na pesquisa, mas no conhecimento do todo. Assim, néo é?
Quando eu trago os animais para a sala, que séo algo que é do cotidiano das criangas, eu também
trago livros informativos sobre esses animais, para que elas também pesquisem. Nao s6 como a
professora fala ou como esté no livro, mas que elas também possam fazer as pesquisas delas. Tem
esse animal aqui exposto, ele estd la no nosso livro, vamos pesquisar. E eles tém feito isso.

Inicialmente, era mais eu que puxava isso. Mas agora, quando vai se passando o tempo, elas
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mesmas vao dizendo: “oh, esse tem Ia no livro”. Entao, a gente vai criando uma meméria informativa

com essas criangas a partir do apoio dos livros.

Fonte: fragmento da entrevista com a professora Carolina (2023).

Diante da oferta de livros informativos encontrada na sala de referéncia e dos
aspectos destacados pela professora em relacdo a eles, cabe destacar que se
constituem como um modo de convidar a pesquisa e de ampliar as que estavam em
curso. Gomes (2023), integrante do nosso grupo de pesquisa, recentemente fez uma
pesquisa de mestrado sobre livros informativos e, a partir dos estudos de Garralon
(2015), apontou que o livro informativo ndo apresenta o mundo tal como €, mas como
a ciéncia o compreende.

Neste prisma, os livros informativos auxiliam as criancas também a
compreendé-lo, possibilitam a autoaprendizagem, instigam a curiosidade e oferecem
a informacéo de modo estruturado. Eles tornam possivel a articulagdo entre os seus
saberes e experiéncias com os livros sistematizados pela ciéncia, possibilitando as
criancas 0 acesso a cultura da leitura e escrita informativa, e ndo apenas da leitura
literaria, geralmente mais difundida.

Em relagdo a mensageria e aos livros informativos, Galvao (2016, p. 25)
compreende que a escola “tem cumprido um papel fundamental para aproximar as
criancas — que nao tém muitas oportunidades, nem em casa, hem em outras
instancias — da cultura escrita” e da cultura da leitura. Neste sentido, quando a
professora Carolina, partindo dos desenhos, percebe a possibilidade de trazer a
mensageria e também, oferta os livros informativos, ela produz essa aproximagao.

Além disso, como possibilidade de dialogo com a cultura da leitura e escrita, a
mensageria e os livros informativos contribuem “para valorizar o conhecimento de
mundo das criangas, de suas familias e das comunidades onde vivem” (GALVAO,
2016, p. 27).

Para a autora, é preciso considerar que a crianga, desde que chega ao mundo,
recebe a linguagem em suas diferentes manifestacées. Mas, também “por meio de
sua existéncia, e na interacdo com outras criangas, com adultos e com objetos,
também contribuird para dar outros significados a essas linguagens, transformando o
mundo herdado” (GALVAO, 2016, p. 19).

Ademais, a leitura e a escrita sao linguagens pelas quais a crianga se relaciona

com o mundo. Por isso, como é possivel observar no modo como a professora
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Carolina propde a interacdo com outras linguagens, é importante, no cotidiano
educativo, que elas se entrelacem significativamente, “exercendo fung¢des sociais
relevantes para elas [as criangas], e de maneira indissociada de outras formas de
expressdo e comunicacao de que elas precisam para significar o mundo, apreendé-
lo, produzi-lo, torna-lo vivivel para o outro” (GALVAO, 2016, p. 25).

Ainda a respeito do que venho tratando, evidenciam-se as possibilidades
criadas pela professora Carolina para que as criangas tenham acesso ao “patriménio
cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico” (BRASIL, 2009b, p. 19). O que
viabiliza o contato das criangas com o0 que envolve o seu mundo, ampliando o

estabelecimento de relacées com o mundo de significados (DEWEY, 2002).
6.1.4 Continuidade educativa sustentada pelo espago e pelos materiais

No que se refere a organizacao do espaco educativo da sala de referéncia e a
oferta de materiais, é importante recuperar o carater de permanéncia que, por meio
do planejamento de contexto, estd em jogo. A medida que este planejamento
possibilita a professora Carolina fazer escolhas em relacdo a como deseja e
intenciona que o cotidiano educativo aconteca, ele garante que as condi¢des criadas
e oferecidas por ela, em relacdo ao espaco e aos materiais, hdo sejam efémeras.
Entretanto, também cabe considerar que isso distancia-se de qualquer ideia de
reconhecé-las como estaticas, como pode-se observar frente aos novos espacos
circunscritos criados.

Segundo Fochi (2019), a partir de observaveis do cotidiano educativo, para
atender as necessidades do grupo de criancas e a intencionalidade do adulto,
atualizacdes podem ser pensadas no planejamento de contexto. Oliveira-Formosinho
e Andrade (2011, p. 10) salientam que a sala de referéncia ndo se constitui num
“modelo unico, tal como ndo tem uma organizagao totalmente fixa”. Para as autoras,
“é@ no desenrolar do jogo educativo cotidiano que vai requerendo a sua organizacao e
reorganizagao” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, ANDRADE, 2011, p. 10).

Ao longo do ano, pude acompanhar que, embora algumas mudancgas tenham
acontecido, as dimensdes centrais que fundamentam a organizacdo do espaco
educativo da sala de referéncia e o0s materiais escolhidos, os quais foram

anteriormente apresentados e discutidos, permaneceram. Como podemos observar
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na fotografia 22, a sala de referéncia, em diferentes tempos — maio, junho e setembro,

sucessivamente — do ano escolar de 2023.

Fotografia 22 - Organizacdo do espaco educativo da sala de referéncia (2023)

Fonte: arquivo pessoal da autora e cedida pela professora Carolina (2023).

Considero relevante destacar que a professora Carolina manteve, de modo
intencional, uma linha de continuidade em relagcdo aos espacgos circunscritos e a
permanéncia dos materiais que os compdem. Segundo Fochi (2019, p. 272), “na
medida em que as criancas reconhecem as possibilidades que os espacos
circunscritos oferecem, podem antecipar as atividades que querem desenvolver em
cada espaco e desfrutar o prazer do ja sabido”.

Essa linha de continuidade da organizacdo do espac¢o educativo da sala de
referéncia também possibilita as criancas retomarem suas investigacdes e

brincadeiras, conforme as suas necessidades, interesses e interrogacdes. Também
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permite que elas deem continuidade as suas experiéncias ou transforme-as, com base
em experiéncias anteriores. O que dialoga com o principio do “continuum
experiencial”’, defendido por Dewey (1971).

Nas palavras de Mussini (2020, p. 72),

0 espaco educativo € um tipo de organismo vivo que transforma e transforma-
se em relacdo aos percursos de descoberta e de pesquisa das criangas, as
propostas dos adultos e aos acontecimentos cotidianos planejados ou
inesperados, fruto de tantos encontros entre os sujeitos e os objetos, entre 0s
pensamentos e as agdes.

A professora Carolina sempre esteve muito atenta a isso, e nao foram poucas
as vezes em que ofertou materiais e pensou em possibilidades em relagcéo ao espaco,
visando acolher os acontecimentos cotidianos, especialmente os inesperados. 1sso
também se refere a sua escuta atenta para garantir que as criancas tivessem

condi¢cOes para levar adiante suas experiéncias de aprendizagem, como podemos

observar na fotografia 23 e na cena descrita na sequéncia.
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Fonte: arquivo pessoal da autora (2023).
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O jogo de cartas

Hoje, a professora Carolina trouxe um jogo de cartas para as criangas. Foi interessante
observar a sua reflexdo sobre a escolha por este material e 0 modo como o apresentou ao grupo.
Além da forma como as criangas foram se relacionando com ele.

O dia estava apenas comegando e a acolhida ainda estava acontecendo. Quem ja havia
chegado, brincava no espago da sala de referéncia — Heitor, Henrique, Jordan, Rafael e Sophia —,
enquanto Miguel estava um tanto sonolento, uma vez que acabara de chegar. A professora Carolina
lembrou que havia trazido algo para o grupo, entdo colocou-se a apresentar a eles.

Primeiro, explicou que havia comprado aquele material porque observou que enquanto
brincavam, estavam falando sobre nimeros, mais especificamente, em cartinhas com nimeros. Diante
dointeresse e da curiosidade das criangas, ela adquiriu um jogo de cartas para ter no espago educativo
da sala de referéncia.

Enquanto abria o jogo, sinalizou, numa espécie de reflexdo sobre sua escolha estar ou néo
correta, mas diante da narrativa das criangas sobre cartas com numeros, logo lembrou do jogo de
cartas, uma vez que ele € composto por cartas com numeros que fazem parte da nossa vida.
Afirmando que eram as cartas com numeros conhecidas por ela.

Ali, enquanto olhava para mim e para a outra professora — que estava na sala como apoio —
, COmM 0 jogo de cartas em maos para apresentar as criangas, senti 0 seu desejo de ter a confirmagao
sobre a escolha que fizera. Em seguida, colocou as cartas sobre a mesa, mostrando as criangas que
ali encontravam-se 0s numeros dos quais elas estavam falando. Ela afirmou que se contassem os
desenhos da carta, poderiam identificar que nimero ela representava, mas que havia outros simbolos
e inclusive letras.

De modo muito atento, as criangas observavam silenciosamente a apresentagao do material.
Depois, a professora Carolina estabeleceu uma relagéo entre as cartas e a idade das criangas, uma
vez que elas, nos ultimos dias, estavam atentas a esta questéo.

Em seguida, passaram a explorar as cartas, colocando-se a descobrir que nimero elas
representavam. Algumas maos, delicadamente, com as pontas dos dedos, esfor¢cavam-se para contar
o0s simbolos, como as maos de Heitor. Enquanto outras, como as maos de Rafael, sinalizavam que o
modo como culturalmente as cartas séo seguradas entre os dedos ja era conhecido. As méos de
Henrique e de Jordan me convidaram a refletir que eles sabiam como organizar, juntar, ordenar e
guardar as cartas. Havia ali 0 encontro entre os saberes e as experiéncias das criangas e um dos

modos como o conhecimento foi sistematizado.

Fonte: nota da autora no protocolo observacional (11 nov. 2023).
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A organizacao do espaco educativo da sala de referéncia e a oferta de materiais
sdo prefiguradas, materializadas e, gradativamente, qualificadas pela professora
Carolina. Isso mostra indicios importantes sobre como ela compreende seu papel, a
construgcdo do conhecimento pelas criangas, 0 espaco e 0os materiais frente a essa
construcdo. Afinal, € na sala de referéncia, e ndo de aula, que vive grande parte de
suas experiéncias de aprendizagem.

A partir disso, destaco quatro pontos que considero centrais frente aos dados
apresentados e as discussdes empreendidas até aqui:

(1) se a aprendizagem acontece por intermédio da experiéncia, € preciso
lembrar que “uma experiéncia®® ndo se sucede no vacuo”, pois “ha fontes fora do
individuo que a fazem surgir” (DEWEY, 1971, p. 31), ou seja, condi¢des qualificadas
a ele ofertadas. Portanto, entender o valor do espac¢o e dos materiais no processo de
aprendizagem das criancas é fator determinante;

(2) o espago e os materiais precisam garantir a acao das criangas, pois “é
agindo e fazendo que as criangas se tornam capazes de compreender a trilha de seu
aprendizado e a organizagao de sua experiéncia”, portanto, do “seu conhecimento e
do significado dos seus relacionamentos com os outros” (RINALDI, 2017, p. 162);

(3) a qualidade da aprendizagem esta ligada a qualidade das ofertas em
termos de espaco e de materiais (RINALDI, 2017);

(4) a organizacdo do espaco educativo e a oferta de materiais de modo
continuo, regular e eventual sdo determinantes quando acreditamos que cabe a
escola oferecer as criancas experiéncias de cariz educativo, pois elas s6 se
desenvolvem no “continuum experiencial” (DEWEY, 1971).

Na sequéncia, tratarei da terceira dimenséo planejada pela professora Carolina,
a partir do planejamento de contexto: gestao do tempo.

6.1.5 Pensar a gestdo do tempo

Antes de apresentar como o tempo é gestado pela professora Carolina,
considero fundamental destacar que, por meio do planejamento de contexto, o
espaco, 0s materiais e 0 tempo sao os primeiros elementos planejados por ela e que

permitem dizer sobre as condi¢cdes ofertadas as criancas. Isso evidencia o

91 Aqui, a partir de Dewey (1971), refiro-me as experiéncias educativas.
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entendimento de que, assim como nos convida a compreender Oliveira (2018, p. 5),
“[...] o curriculo ndo se reduz a um conjunto de aprendizagens prescritas, mas inclui
0s elementos que as viabilizam: os arranjos curriculares dos espacos, dos tempos,
dos materiais [...]".

Diante disso, refletir sobre as possibilidades de responder ao que propde a
concepcao de curriculo vigente, certamente perpassa estar atento as condicbes
ofertadas em relacdo a essas trés dimensdes que constituem uma triade importante
no contexto educativo. Tendo em vista que fundam a sua organizag&o, assumindo um
lugar sustentador, como um plano de fundo estruturante de tudo que nele acontece.
E importante salientar que espaco, materiais e tempo, quando pensados na logica de
reposicionar adultos e criancas na relacdo educativa, permitem que outros ritmos,
rituais e experiéncias sejam vividos nas escolas.

Na figura 20, conseguimos visualizar como é delineada a organizacao do

tempo, em relacéo aos turnos da manha e da tarde.

Figura 20 - Gestao do tempo

Organizagao da
jornada da semana
na escola - manha

2*feira. 3 feira 4 feira 5% feira 6* feira
Momentos Optativos + Acolhida das criangas na sala referéncia (7h30 as 8h10)
Atividade de atengao
coletiva
Momentos conduzidos

+ Atividade de atengdo
coletiva

Momentos Optativos +
Atividade de atengao
pessoal

Momentos conduzidos

¥ Atividlade de atencdo * As sessdes serdo intercaladas com a FE3A, como forma de apoio
pessoa
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Organizagao da
jornada da semana
na escola - Tarde
2* feira 3*feira 4* feira 5" feira 6° feira
Momentos Optativos + Acolhida das criangas turno parcial na sala referéncia (13h as 13h40)
Atividade de atengao
coletiva Despertar / Higiene
Assembléia inicial da Assembléia Assembléia Assembléia Assembléia
semana final da semana
Patio/sala referéncia Patio/sala referéncia  Patio/sala referéncia  Patio/sala referéncia Pétio/sala referéncia
Momentos conduzidos oy
+ Atividade de atengdo Higiene (. Lanche da'tarde {15h)
coletiva *Sessao (patio/ Projeto Atelié *Espago circunscrito  *Espago circunscrito *Sessao (patio/
sala referéncia Literario (patio/sala (patio/sala sala referéncia
referéncia) referéncia)
Pétio/sala referéncia Pétio/sala referéncia  Patio/sala referénci Pétio/sala referé Pétio/sala referéncia
Momentos Optativos + Higiene
Atividade de atencdo G
pessoal Fruta (18h10)
Despedida das Criangas em espagos externos ou sala de referéncia (17h)
Momentos conduzidos
ke A""'d“"de de atencéo * As sessdes serdo intercaladas com a FE3A, como forma de apoio
pessoa

Fonte: elaborada e cedida pela professora Carolina (2023).

Neste fragmento - figura 20 — que diz respeito a dimensdo do tempo,
conseguimos observar que a professora Carolina planeja a gestdo do tempo na
perspectiva da jornada. Em comum com a dimensdo do espaco e dos materiais,
compreendo que a ideia de jornada garante uma linha de continuidade em relacao as
experiéncias de aprendizagem que serdo vividas, cotidianamente, pelas criancas na
escola. Afinal, ha permanéncia e estabilidade em relacdo aos momentos e situacdes
gue constituem o dia e, consequentemente, a semana.

Em seu estudo, Fochi (2019, p. 287) aborda que a linha de continuidade em
relagdo ao tempo possibilita que “as criangas possam ir reconhecendo a estrutura do
seu dia, o que as tranquiliza”. Destacando que reside, justamente, na renovacéo
dessa repeticdo “a abertura para que a novidade apareca”, uma vez que o “prazer do
ja sabido possibilita se aventurar em novas descobertas” (FOCHI, 2019, p. 287).

Assim, percebemos que se localiza no amago do modo como o tempo é
gestado pela professora Carolina, a possibilidade de as criancas da faixa etaria 3
terem uma linha de continuidade® em suas experiéncias de aprendizagem. A partir

de Dewey (1971), compreendo que reside nesta continuidade, a oportunidade de as

92 Nao se refere a ideia de rotina ja conhecida na etapa da educagéo infantil.
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experiéncias vividas serem educativas. Afinal, segundo o autor, ndo existe experiéncia
educativa se néo por meio do “continuum experiencial” (DEWEY, 1971).

Esta continuidade possibilita que as criangas tenham a oportunidade de
construirem significados a medida que lhes é garantido a possibilidade de se
movimentarem entre o conhecido e o desconhecido. Isto é, entre 0 seu mundo e o
mundo de significados.

Ampliando essa reflexdo sobre a continuidade, Fochi (2019) propde uma
discussao importante. Conforme o autor, se por um lado, a linha da continuidade da
jornada “em uma certa medida, faz com que as criangas possam ir reconhecendo a
estrutura do seu dia, o que as tranquiliza” (FOCHI, 2019, p. 287). Por outro, é
justamente a renovagéo da repetigdo que existe na jornada que “gera abertura para

gue a novidade apareca” (FOCHI, 2019, p. 287). Afinal, isso

[...] o prazer do j& sabido possibilita se aventurar em novas descobertas que
produzem a descontinuidade, outra linha que trama a jornada educativa. As
relagbes que séo travadas entre as criangas, delas com os adultos e com seu
entorno, é o elemento primordial para a renovacgéo, no sentido de abertura ao
novo (FOCHI, 2019, p. 287).

Considerando isso, o0 autor reforca que apenas o familiar ou a novidade nao
sdo interessantes as crian¢as, nem aos adultos. Se “todos os dias a jornada educativa
€ um caos, as criancas nao conseguem se dedicar aos processos do que estdo
vivendo porque precisam compreender o tempo todo a estrutura”, porém, “se é
sempre igual, rotineiro, ndo acolhe a novidade que as criangas carregam consigo"
(FOCHI, 2019, p. 288). Por isso, € preciso reconhecer o valor que existe entre a
continuidade e a descontinuidade.

Outro ponto importante de reflexdo refere-se ao modo como é estruturada a
jornada educativa. Se voltarmos nosso olhar as cores e as legendas®® da organizacéo
da jornada das criancas da faixa etaria 3, na EMEI Jodo de Barro, € possivel
percebermos que nos diferentes momentos e situagbes que a estruturam, a
professora Carolina coloca as necessidades das criancas em didlogo com os tempos

institucionais.

93 Segundo Fochi (2019), as atividades de atencdo pessoal sdo alimentacdo e higiene; as atividades
de atencdo coletiva ndo envolvem as necessidades individuais. Os momentos optativos dizem da
proposta do adulto, neste caso, optativa a crian¢ca; os momentos conduzidos dizem de situacfes
conduzidas pelo adulto. Neste sentido, cada situagdo/fragmento temporal envolverd o tipo de atividade
da crianca e o modo como o adulto a propde.
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Concordo com Fochi (2019, p. 289) que “ampliar a compreensao do tempo para
além de sua dimensao institucional”, possibilita vé-lo como uma estratégia para gerar
bem-estar as criancas e aos adultos. Neste sentido, segundo o autor, gestar o tempo
em outra perspectiva, permite “criar a oportunidade do encontro e da partilha, para
construir um ritmo em que 0S meninos e as meninas possam encontrar tempo para
construir sentidos pessoais e coletivos, ou seja, elaborar sua experiéncia” (FOCHI,
2019, p. 289).

Nesse prisma, a professora Carolina, em consonancia com a abordagem do
OBECI, olha para a perspectiva do tempo a partir da relagao entre o “tipo de atividade
das criangas e pelo modo como o adulto a propde” (FOCHI, 2019, p. 290). Para
favorecer a compreenséao da legenda e das cores utilizadas pela professora, e pensar
a organizacéao temporal, recorro aos “quadrantes do tempo”, desenvolvidos por Fochi

(2019) e apresentados na figura 21.

Figura 21 - Quadrantes do tempo
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Fonte: Fochi (2019, p. 291).

Com base nesta proposi¢ado para pensar o tempo, é possivel observar que ele
opera inclusive sobre a dimensdo de grupo e tem a acdo da crianga como
sustentadora. A professora Carolina estrutura a jornada diaria buscando harmonia,

conforme explanado na figura 22.
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Figura 22 - Quadrantes do tempo da faixa etaria 3

Momentos conduzidos de atencéo coletiva dizem respeito aos momentos de
assembleia, sessao ou exploracdo de espacos circunscritos no patio ou na sala de
referéncia.
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Momentos conduzidos de atencdo pessoal se refere aos momentos de higiene,
almoco, momento de descanso, despertar e lanche da tarde.
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Momentos optativos de atencao coletiva envolvem os momentos de acolhida,
de patio e da despedida no final de tarde.

Fonte: elaborado pela autora (2023).

Segundo Fochi (2019), as atividades de atencdo pessoal®* remetem as
atividades de alimentac&do, descanso e higiene, ou seja, situacdes cotidianamente

94 Este conceito foi tomado emprestado de Emmi Pikler (FOCHI, 2019, p. 291).
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vividas por todas as criancas na escola de educacéo infantil. Ja as de atencao coletiva
referem-se as demais atividades que constituem o cotidiano educativo, como, por
exemplo, brincar, ouvir historia, desenhar, modelar, entre outras. Conforme o autor,
embora “possam ser individuais, em duplas, trios, pequenos grupos ou grande grupo”
sdo nomeadas como “coletivas” (FOCHI, 2019, p. 291).

Frente a isso, a professora Carolina estrutura a jornada propondo situacfes que
possibilitem as criancas momentos de atencdo pessoal e coletiva, a partir de
momentos conduzidos ou optativos. Os estudos de Fochi (2019, p. 292) sinalizam que
isso nado significa classificar de modo fechado cada situacdo da vida cotidiana, mas
“criar um cenario reflexivo que possa auxiliar o professor a problematizar o modo como
organiza a jornada”. Para o autor, isso facilita que se encontre um justo equilibrio entre
0s tempos da escola e das criangas, nao as colocando em segundo plano ou vivendo
a jornada na ansia da produtividade.

Ademais, embora o tempo seja um elemento mais subjetivo, 0 modo como esta
organizado comunica que é planejado para operar garantindo que as criangas tenham,
cotidianamente, tempo para: viverem as diferentes experiéncias de aprendizagens
gue constituem o dia na escola; as travessias de casa para a escola e da escola para
casa; brincarem na sala de referéncia e no quintal da escola; se alimentarem; o
descanso; realizarem suas atividades de higiene pessoal; estarem, individualmente,
em pequeno ou grande grupo; investigar; e, especialmente, levar adiante suas
investigagdes e brincadeiras.

O modo como o tempo € gestado pela professora Carolina demonstra que ele
se distancia de atividades mecénicas ou de um “cardapio” de situagdes e trabalhinhos
a serem realizados e vividos pelas criancas. Esté fortemente amparado por uma ideia
que visa garantir as criancas “tempo para as diversas oportunidades educativas que
acontecem em uma instituicdo, sem apressa-los, sem artificializar os modos que eles
podem aprender o mundo” (FOCHI, 2019, p. 179).

Por fim, na sequéncia do planejamento da gestdo do tempo, a professora
Carolina estrutura o que acontecera cotidianamente e como serdo 0s momentos que

constituem a jornada educativa, conforme podemos testemunhar na figura 23.
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Figura 23 - Planejamento de contexto: momentos que constituem a jornada educativa

Acolhida/Chegada

Os meninos € meninas da turma chegam com
suas familias na escola e se encaminham
diretamente para a sala referéncia, onde sé&o
acolhidos pela professora. Apés, as criangas
séo convidadas para guardarem seus
pertences e para se apropriarem do espago
conforme seus interesses.

Café da manha

As criangas em sua maioria ja se encontram na escola,
quando o café da manhé é trazido por uma funcionaria
da cozinha até a sala referéncia. Em seguida, a
professora faré o convite para as criangas organizarem
esse momento. Em resposta negativa, a professora o
fard. Apbs, as mesmas convidam seus pares para
juntos partilharem o café.

Participar do café € um momento de escolha individual
de cada um. A crianga que ndo deseja se alimentar,
segue pelo espago com seu brincar.

Ao finalizar a alimentagéo, cada crianga é convidada a
colocar os utensilios utilizados na bandeja que
posteriormente sera levada pela professora para a
cozinha. Neste momento, a professora também
informara as funcionarias da limpeza sobre o término
do café para realizagéo da higiene da sala referéncia.

https://youtu.be/QU_gv2VzfbA
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Assembleia

Apos a organizagdo do café da manhé, a
professora ira convidar as criangas para
uma conversa. Esta, podera ser realizada
envoltos na mesa ou sobre o tapete.
Nesta seréo realizadas algumas
combinagdes com as criangas para o
transcorrer da jornada da semana e da
manha. Também sera um momento para
ouvir as criangas e suas teorias, acerca
das suas concepgdes culturais, do mundo
e das pesquisas.

As assembleias ocorrerdo em dois
momentos: manha e tarde.

Um convite para brincar:
Espaco circunscrito (patio/sala referéncia) L T mwm

Apbs a assembleia, a turma se encaminha para
algum espago* externo da escola para brincar ou em
caso de chuva em excesso, permanece na sala
referéncia. Para esse momento, a professora ird
realizar o planejamento e organizagéo do espago
para as brincadeiras ao longo da jomada.

Quando se organiza o espago de forma acolhedora e
convidativa esteticamente, este, possibilita a
promogéo do desenvolvimento e das aprendizagens
das criangas, bem como, a ampliagéo de repertorios
sociais e culturais. Nesse brincar, cada crianca
também tem a opgéo de construir seus proprios
contextos brincantes.

Enquanto as criangas brincam, a professora dara sua
presenca por meio da interag&o, ao mesmo tempo
em que as observa e realiza registros fotogréficos e
de videos, enfim, estando presente com elas
enquanto brincam.

*Conforme cronograma de uso de espagos organizado pela escola.
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Momentos de atengao pessoal

Durante a jornada na escola, as criangas da faixa etaria trés terdo autonomia para seus diferentes momentos de cuidado. Assim,
ao sinalizar a professora sobre suas necessidades fisioldgicas, esta estard auxiliando nas transicdes. A crianca que deseja ir ao
banheiro podera fazer sozinha ou em companhia de uma professora, conforme seu desejo. A professora também auxiliara se
necessario na higiene. Para as criangas com fraldas, as trocas ocorrerdo sempre que houver necessidade no espago dos
banheiros. Nesse momento, a professora podera convidar as criangas para fazer uso dos sanitarios.

Almoco FE3A e 3B

Para 0 almogo, um grupo de criangas de ambas as
turmas das faixas etarias 3 séo convidadas pela
professora de apoio (Dani) para organizar o espago
para este momento. As professoras das turmas
ficardo em outro espaco com as outras criangas.
Também, as turmas contardo com outra professora
de apoio (Veri) que auxiliarg as criangas durante o
bufé e a higiene. Assim, o almogo seguira da
seguinte forma:

Aprofessora Dani apés auxiliar a organizacdo da mesa, convida as criangas que a ajudaram a almogar. A professora Veri nesse momento
informa as outras professoras que o almogo esta servido e téo logo, ela retorna para inicialmente também auxiliar no bufé. O restante das
criangas irdo chegar em dois grupos (separadas por um pequeno espago de tempo entre elas), sendo auxiliadas no banheiro pelas
professoras que as acompanham e, em seguida, serdo convidadas para se juntar ao grupo que j4 esté se alimentando e assim, seguira, até
que todas se sirvam. Para este momento, as criangas se servem sozinhas no bufé, no entanto, as professoras de apoio estéo proximas para
auxiliar caso, necessidade. As professoras sentam-se proximas &s criangas para incentivo. Apds todas as criancas se servirem, a professora
Veeri se encaminhara para o banheiro, para auxiliar as criangas que ja estéo prontas com a higiene.

*Para esse momento, € sugerido que Theodoro, chegue para se servir no Gltimo grupo, uma vez que ele fica ansioso com a partida.
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Higiene

Apos o almogo, as criangas se dirigem até o
banheiro, onde uma professora estara
acompanhando-as e auxiliando, para fazerem sua
higiene e necessidades. Na sala referéncia, esse
momento de cuidado continua. Ser&o realizadas
trocas de roupas se necessario e também ocorrera
0 momento da higiene bucal.

Despedida da manha

No final da manha, apés o aimogo, as criangas
seguem para a sala referéncia. As criangas do
turno parcial da manhé irdo organizar seus
pertences, realizar a higiene bucal e aguardar
seus familiares com propostas mais tranquilas,
no espaco em frente ao nicho.
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Momento de descanso

Apos o almogo e higiene, as criangas de turno integral se
encaminharéo para a sala referéncia para realizarem trocas
de roupas, se necessario, e também, realizardo a higiene
bucal. Em seguida, as mesmas seréo convidadas para um
momento de descanso, no espago organizado dentro da
sala. Para esse tempo, a sala é reorganizada de forma
acolhedora e relaxante para as criangas pelas funcionérias

da limpeza.

Séo distribuidas camas pelo chdo composta com os pertences pessoais de cada crianga, como
cobertinhas, travesseiros e seus objetos de apego. O espago também ganha pouca luminosidade
com o fechamento das cortinas e uma musica sonora ecoa baixinho do radio.

Caso a crianga néo queira descansar, a mesma é convidada para ficar no
espaco em frente aos nichos, interagindo com algum brinquedo ou livro.

Despertar

As 13h, ao chegar na sala referéncia, a
professora ir4 aos poucos abrir as cortinas da
sala referéncia e desligar a musica, ficando
apenas o som do ambiente. Ao despertar,
cada crianga, no seu ritmo, ira levantar e
guardar os seus pertences. Também nesse
momento, a crianga recebera o auxilio da
professora para seu cuidado pessoal.

Apos o despertar das criangas, as funcionérias
da limpeza chegarédo para organizar a sala
novamente.
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Acolhida da tarde

Enquanto os colegas de turno integral estéo

despertando, as criangas do turno parcial

(tarde) chegam & escola acompanhadas por

suas familias, sendo recebidas pelas
professoras, referéncia e apoio.
Assim, as professoras as convidam para

guardar seus pertences no espago localizado
em frente a sala e téo logo, recebem o convite

para se apropriarem dos espagos conforme
seus interesses e preferéncias.

Assembleia

Apbs a organizagéo da sala do despertar,
a professora iré convidar as criangas para
uma conversa. Esta, podera ser realizada
envoltos na mesa ou sobre o tapete.
Nesta seréo realizadas algumas
combinagdes com as criangas para o
transcorrer da jomnada da semana e da
tarde. Também sera um momento para
ouvir as criangas e suas teorias, acerca
das suas concepgbes culturais, do mundo
e das pesquisas.
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Espaco circunscrito (patio/sala referéncia)
Brincadeiras da tarde

Apbs o despertar, a turma se encaminha para algum
espago exteno da escola para brincar. Também é o
momento que ocorrem as sessdes e 0s contextos
favoraveis (conforme descrito anteriormente). Em caso
de chuva em excesso, havera a permanéncia na sala
referéncia e esta, poderé ser trocada/compartilhada
com a outra faixa etaria 3.

Momentos de cuidado pessoal
Higiene

Durante a jornada da tarde, as criangas se dirigem
até o banheiro sempre que sentem desejo. Algumas
criangas demonstram necessidade de ajuda, sendo
assim, uma professora estara acompanhando-as e
auxiliando, para fazerem sua higiene e
necessidades. Este momento também ocorrera
sempre antes e apos as refeicdes para higiene das
mé&os.
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Lanche

O lanche ocorrerd as 15h para as duas turmas das faixas etarias 3 e assim
como o almago, a organizagdo do mesmo serd compartilhada.

Para o lanche, sera ocupado o espago do refeitério. Em cima da mesa do
bufé, as funcionarias da cozinha deixardo separadas as quantidade de
utensilios a serem utilizados, assim como o lanche para as turmas. O
alimento, sera distribuido em refratarios (farindceos e frutas) e em jarras
(sucos, leite ou vitaminas).

Para a organizagéo desse momento, uma das professoras, conforme
combinagéo entre as mesmas, convida um pequeno grupo de criancas de
ambas as turmas para organizar as mesas. Entéo, as criancas serdo
acompanhadas pela professora para realizarem a higiene das mé&os e
rosto, para posteriormente organizar o espago. Apds, uma ou duas criangas
v3o ao encontro do restante do grupo que esta junto com a outra
professora para avisar que o lanche esta servido e convida a todos e todas
para partilhar deste momento. Ao finalizar a alimentagdo, cada crianga é
convidada a levar os utensilios utilizados na bandeja disposta em frente a
cozinha, que posteriormente seré lavada pelas funcionarias.

Despedida

No final da tarde, apés a fruta, as criangas
acompanhadas por uma das professoras seréo
convidadas em pequenos grupos para organizagéo
dos seus pertences e higiene das méos e do rosto.
Nos dias de sol, a despedida ocorrera nos espagos
externos da escola. Enquanto aguardam seus
familiares, as criangas serdo convidadas para
brincadeiras mais tranquilas.

As criangas* com horério estendido, seréo
encaminhadas as 17h para a sala da FE1Ae |4 ficardo
com as professoras responsaveis naquele momento
até achegada da sua familia.

*Criangas: Jordan e Livia Viana
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Sessoes

As sessbes de investigacéo sdo pesquisas acerca das narrativas e teorias das
criancas referente a um tema que tenham demonstrado maior interesse ou de
escolha da professora. Assim, pensando em ampliar o repertério dos meninos e
meninas, serdo planejadas pela professora sessées com contextos cheios de
possibilidades para que as criangas possam aprofundar suas teorias. As
sessdes podem ocorrer pelos diferentes espagos da escola, sendo o mesmo,
organizado antecipadamente pela professora com recursos e materiais
diversos, dependendo do propésito daquele momento. Para posteriormente, a
professora convidar as criangas para fazer uso desse espago. As sessdes
ocorrerdo em pequenos grupos, sendo o nimero méximo de cinco criangas.
Primeiramente sera realizada uma conversa inicial com o pequeno grupo, uma
consigna, no intuito de recordar suas narrativas e teorias. Enquanto ocorrer a
sessdo, a professora fara registros do momento, através de imagens, videos,
gravagbes e escritas, que posteriormente servirdo como observaveis para
retroalimentar o planejamento e entdo poder dar continuidade as pesquisas.
As criangas que n&o estdo participando da sesséo neste momento,
permanecem na sala referéncia/patio, brincando em contextos favoraveis ou
nos demais brinquedos, na presenga de uma professora de apoio.

OBS: As sessdes ocorrem nos diferentes momentos da jornada, manhé e tarde.

Fonte: elaborada e cedida pela professora Carolina (2023).

Como podemos observar, tdo importante quanto estruturar o que acontecera
cotidianamente, é refletir sobre como serdo conduzidos pela professora Carolina todos
0S momentos vividos pelas criancas da faixa etaria 3, no contexto da EMEI Jo&o de
Barro, desde o momento que chegam até a despedida. Afinal, como destaca Fochi
(2019, p. 179), “muito mais importante do que compreender o que deve ocorrer
cotidianamente, é preciso problematizar o como isso ocorre no dia a dia e o como é
compreendido pelos adultos”. Isso implica justamente em refletir sobre as condi¢cdes
externas que precisam ser criadas e oferecidas as criancas.

Além disso, é uma possibilidade fundamental de acolher a vida cotidiana, pois

comer, descansar, andar pela escola, encontrar amigos, fazer amigos,
brincar, ir para a caixa da areia, descobrir por onde passa a agua em um
conjunto de canos, podem ser atividades da vida cotidiana das criancas e
merecem ser acolhidas no seu valor educativo (FOCHI, 2019, p. 179).

E um modo de estarmos atentos a como as criangas estdo vivendo a infancia,
além de, “garantir que os meninos e as meninas tenham tempo para as diversas
oportunidades educativas”, ao longo do dia na escola, “sem apressa-los, sem
artificializar os modos como eles podem aprender o mundo” (FOCHI, 2019, p. 179).
Afinal, ha inumeras aprendizagens que residem ali, no que chamamos de vida

cotidiana, mas que, muitas vezes, estdo a margem da acao pedagodgica na etapa da

educacéao infantil.
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6.1.6 A relacdo entre a construcdo do conhecimento e o arranjo social do grupo

O modo como o espaco, 0s materiais e o tempo sao pensados pela professora
Carolina incidem sobre a dimenséo dos grupos. Neste sentido, Fochi (2019) organiza
em trés configuracdes o que denomina de “arranjo social’:

(1) as criancas se auto-organizarem em pequenos grupos, a medida em
gque possuem o0 espaco educativo da sala de referéncia organizado por areas
circunscritas, materiais em quantidade e diversidade, e o tempo que prevé momentos
optativos em que elas possam se auto-organizarem para construirem suas
brincadeiras e investigacoes;

(2) os momentos de assembleia, quando, por exemplo, se rednem em
grandes grupos;

(3) os momentos de sessdo que se estruturam em pequenos grupos®.

Ter como horizonte a dimensédo de grupo ou de arranjo social evidencia a
compreensao da professora Carolina de que a construcdo do conhecimento é social
e precisa estar em dialogo com as possibilidades de as criancas interagirem entre elas
e favorecerem as relagbes, os encontros e as negociagdes de significados. Como
aponta Rogoff (1993), a construcdo do conhecimento ocorre na relacdo com o outro e
com a cultura ou como destaca Bruner (2008 apud KAIZER; FRAGA; MORAES, 2022,
n.p), “ndo é algo simplesmente dado/estanque, o conhecimento € compartilhado,

construido, negociado com os outros individuos”.

6.1.7 Ideias finais sobre a oferta de condi¢cdes e a constru¢gdo do conhecimento

Diante do exposto até aqui, ndo ha duvidas de que a professora Carolina
reconhece a importancia das condicbes em relacdo a organizacdo do contexto
educativo, frente a constru¢cdo do conhecimento pelas criancas. O modo como ela
pensa e organiza o espaco, a oferta de materiais, a gestdo do tempo e a organizacao

dos grupos dizem, sobretudo, do seu reconhecimento de que

o professor e a professora atuantes na Educacéo Infantil ndo podem ter uma
viséo fragmentada sobre a jornada educativa, reforcando uma antiga ideia de
que sao importantes e “pedagogicos” os momentos que eles protagonizam,
oferecendo situacdes artificializadas de “atividades” ou “propostas” com as

9 Essa dimensao sera aprofundada e discutida na se¢éo 6.2.
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criangas, enquanto os demais momentos sdo apenas rotineiros (FOCHI,
2023a, p. 17).

Neste sentido, o fato de a professora Carolina oferecer condi¢bes qualificadas
em termos de espaco, materiais, tempo e grupos e, a partir delas, estruturar a vida
cotidiana em sua inteireza — considerando que todas as situacdes vividas pelas
criancas carregam consigo a oportunidade de aprendizagem (e nao apenas as
conduzidas diretamente por ela) —, evidencia seu entendimento sobre o impacto que
0 modo como conduz o cotidiano educativo tém sobre as experiéncias de
aprendizagens vividas por elas. A qualidade destas experiéncias de aprendizagem,
consequentemente, esta diretamente relacionada as condi¢cdes ofertadas pela
professora Carolina.

Assim, sdo garantidas condi¢cdes para que as criancas possam, a partir da
prépria vida cotidiana e das praticas sociais das quais participam na escola,
aprenderem sobre o mundo, entenderem como ele funciona, tornarem algumas coisas
familiares para terem a possibilidade de saberem mais e garantirem o assombro e o
maravilhamento de descobrirem algo novo. E, neste processo, sobretudo, nédo se faz
necessario artificializar a vida, mas, ao considera-la, oferecer possibilidades para
aprenderem por meio dela.

Fochi (2019) sinaliza que uma das finalidades do planejamento de contexto é
justamente incidir sobre a vida cotidiana, uma vez que ela tem um valor significativo
em relacdo as aprendizagens que a partir dela se desenvolvem. Dewey (2002) ja
afirmava que é acolhendo as dimensdes da vida cotidiana que temos a possibilidade
de construir movimentos e aproximacdes entre as crian¢as e o mundo de significados.
Afinal, “a linha que conecta a crianca ao curriculo € exatamente a interatividade dessa
dimensdo que acolhe a vida cotidiana e que se movimenta no sentido de ampliar
horizontes e dialogos com o mundo de significados” (FOCHI, 2019, p. 174).

Ainda, cabe destacar que, durante o tempo em que a professora Carolina
prefigura como acontecera cada momento do dia ha escola, o acento ndo esta na sua
acado ou conducdo coletiva de uma massa (todos fazendo tudo junto, a0 mesmo
tempo, para chegar no mesmo lugar e da mesma forma®), mas na acéo das criancas

e na contemporaneidade das suas necessidades.

9 Um curriculo pronto a vestir-se de tamanho tnico, conforme Formosinho (1987).
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Assim, planejar o contexto educativo permite uma tomada de consciéncia em
relacdo as escolhas para estruturar as jornadas de aprendizagem, ou seja, as
condicdes ofertadas as criancas. Além de possibilitar que, a partir desta visdo macro
do cotidiano educativo, “uma certa atmosfera de bem-estar global” seja criada, a
medida que se imprime um ritmo para a vida cotidiana, o qual propicia “desconstruir a
l6gica de que uma jornada educativa € uma corrida de obstaculos” (FOCHI, 2019, p.
239).

Ha, nesta perspectiva, diretamente atrelada ao planejamento de contexto, o
conceito de bem-estar global, o qual considero importante. Fochi (2022b, p. 160)
salienta que “a boa escola para a crianca € mais interessada na construcao do seu
bem-estar global do que na instrugcéo, assim como a sua atencao é na aprendizagem
muito mais que no ensino”.

Afinal, o bem-estar global € uma condi¢cdo basilar para que a aprendizagem
aconteca e quando a professora Carolina pensa sobre como cada momento da
jornada educativa acontecera, também esta criando condi¢cbes para que o bem-estar
se desenvolva e para que as criancas tenham, diante de si, condi¢des mais humanas
para construirem suas aprendizagens.

O gue também dialoga com Ceppi e Zini (2013, p. 19) que, em perspectiva
semelhante, afirmam que bem-estar global s6 € possivel quando diante de “um
ecossistema diversificado e acolhedor, no qual cada habitante faz parte de um grupo,
ao mesmo tempo em que tém espacos para que possa obter uma pausa dos ritmos
gerais”. Além disso, o bem-estar global também perpassa o “respeito pelo outro, uma
disposicéo para ouvi-lo”, o que nomeiam como uma “estratégia de atencao” (CEPPI;
ZINI, 2013, p. 19).

Amparada nesta concepcao, apresento uma cena que convida a reflexao.

Desde que cheguei na EMEI Jodo de Barro e passei a acompanhar a professora Carolina, o
momento do café da manh@, para mim, € um dos mais lindos da jornada no dia da escola. Ha rituais
tao bonitos construidos e partilhados por ela e pelas criangas.

Tudo comegava, geralmente, com Jordan e Rafael que, sistematicamente, estavam atentos
(acredito que tinham algum marcador, mas ndo consegui identifica-lo) a chegada do café da manha.
Eles dirigiam-se a porta da sala e espiavam a bandeja com o café trazida pela merendeira. Muitas

vezes, conversavam sobre o que teria para o café naquele dia e espiavam, no corredor de acesso a
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sala de referéncia, se a merendeira estava préxima. Por vezes, um ia sozinho e depois chamava o
outro para ver. Era um ritual compartilhado por eles que, constantemente, dava inicio aos rituais que
faziam parte do momento do café da manha.

Logo depois, a professora Carolina trouxe a bandeja até a sala e convidou as criangas a
colocarem a mesa. Enquanto alguns optaram por ficarem brincando, outros desejavam ajudar. As
vezes, a mesa era posta por uma crianga, em outros momentos, pelo coletivo.

Primeiro, colocava-se o0 jogo americano. Depois, 0s pratos ou as bandejas com os alimentos,
as canecas € a bebida. Quando pronto, geralmente, quem ajudava a colocar a mesa, anunciava que
era hora do café, e convidava os colegas. A professora Carolina reforgava o convite. As criangas que
desejavam, aos poucos e, por vezes, em tempos diferentes, se reuniam em torno da mesa.

Neste dia, em especial, 0 desdobramento do inicio da manha até o momento do café, me
colocou a refletir sobre seguranca, cuidado, vinculos e o quanto planejar o contexto educativo torna
isso possivel.

Primeiro, pelo Miguel: o0 modo como ele era
acolhido pela professora Carolina. Geralmente, ele
chegava com sono e ela, observando a sua
necessidade, oferecia um espago para que pudesse
descansar no tempo em que antecedia o café da
manha.

Hoje, com cuidado, acolheu-o no colo,

depois, acomodou-0 na caminha e cobriu-o com uma
manta. As demais criangas brincavam nos espagos circunscritos da sala de referéncia, enquanto
Miguel descansava.

O seu tempo e as suas necessidades foram cuidadosamente respeitados. De modo atento, a
professora Carolina zelou por ele enquanto dormia.

Depois, pela Livia V.: fazia pouco tempo que a conhecia, mas, logo, me convidou a pensar
sobre 0 tempo, pelo modo que o viveu, mas, especialmente, pelo respeito que observei da professora
Carolina em relagéo a ela.

O tempo de Livia V. era sinbnimo de desaceleragao. Além disso, percebi que, sobretudo, ela
precisava de tempo para se sentir segura, construir vinculos, se manifestar e sentir-se pertencente.

Hoje, no inicio da manha, ela estava mais sensivel, ap6s ajudar a encher as garrafas d’agua
com a professora de apoio (um ritual seu), foi acolhida no colo, pois ndo estava conseguindo se

integrar a nenhuma brincadeira que acontecia na sala de referéncia. Quando o café da manhé chegou,
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a professora Carolina a convidou para colocar a mesa e avisou 0 grupo que iriam servir o café, pois
eles estavam brincando na mesa com os carrinhos. Explicou que depois poderiam retornar a
brincadeira.

Cuidadosamente, Livia V. auxiliou a professora Carolina a pér a mesa. Seus olhos e seu corpo
comunicavam seu estado de atengao e ela, cuidadosamente, organizou tudo.

Primeiro, Heitor ajudou-a a colocar o jogo americano, enquanto Livia V. ajustou as cadeiras
em torno da mesa. Em seguida, ela colocou os alimentos: primeiro o pdo e depois a banana. Por fim,
os pratos e as canecas. Cuidando para que todos os espagos da mesa fossem ocupados e para que
os pratos estivessem corretamente dispostos sobre 0 jogo americano. Em seu ritmo, a mesa foi posta.
Tempo depois, entre uma situagéo e outra, a professora Carolina estendeu o convite para o café da

manha.

E, por fim, pelo Theodoro: enquanto foram se sentando em torno da mesa, como sempre, a
professora Carolina convidou Theodoro a estar com o grupo. Mas ele, geralmente, ndo participava
daquele momento. Observava os colegas no café da manha, enquanto brincava na sala de referéncia.

Sempre foi respeitado diante de sua escolha.
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Neste dia, Theodoro, depois do convite, aproximou-se e sentou-se com os colegas. A
professora Carolina, por sua vez, Ihe ofereceu uma cadeira préximo a ela, considerando que sua
presenca era importante para ele. Ofereceu também a bolacha que havia para o café (Theodoro gosta
de bolacha).

Este foi o primeiro dia em que participou do encontro em torno da mesa. Theodoro
compartilhou o alimento, mas também as relagdes que estavam em jogo. Certamente sentiu-se
seguro, pertencente e preparado para viver um momento que talvez, até aquele dia, ndo era
confortavel. Foi tdo bonito perceber o semblante da professora Carolina, pela emogéo e alegria que
ele refletia. Afinal, aquele café da manha tinha um sabor para ela e outro para Theodoro. E eu fui

convidada a registrar o momento.

Tempo depois do café da manh&, enquanto as criangas brincavam no espago da sala de
referéncia, antes de se organizarem para a assembleia e para a sessdo, a professora Carolina,
carinhosamente, convidou Miguel a despertar e ofereceu-lhe o café da manha. Ela havia deixado
separado para ele. Ela sabia que tdo importante quanto dormir, era Miguel ter a possibilidade de se

alimentar.

Fonte: nota da autora no protocolo observacional e imagens de seu arquivo pessoal (2023).
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Planejar o contexto educativo, diante da cena apresentada, € o que possibilitou
gue Miguel pudesse ter suas necessidades organicas de descanso atendidas, com
espaco e tempo para tal, enquanto os colegas também tiveram espago e tempo para
brincarem. Além de viabilizar que Livia V. primeiramente fosse acolhida, para depois,
participar, a sua maneira e ao seu tempo, da preparacéo do café da manha, enquanto
seus colegas continuavam brincando e Miguel descansando.

E um exemplo de planejamento que olha para as condigdes de tempo, espago
e materiais que permitiu que, em seu tempo, Theodoro se sentisse seguro e pudesse
partilhar dos encontros que ocorrem em torno da mesa no momento de alimentacéao.
Entendo que o bem-estar global se faz presente nessa cena, de diferentes formas,
especialmente, quando, em nenhum momento, se sobrepdfe a uma vida que, na
escola, pode ser digna de ser vivida.

A organizacao do espaco educativo da sala de referéncia, a oferta de materiais,
a gestdo do tempo e a dimensdo dos grupos sdo dimensdes estruturantes do
planejamento de contexto da professora Carolina, que procuram qualificar o contexto
educativo, a medida que dele possibilitam ter uma visdo em amplitude. Essas
dimensdes dialogam diretamente com o que Fochi (2019, p. 242) conceituou como 0s
“organizadores da acao pedagdgica”, identificando-os como: organizacao do espaco
educativo, oferta de materiais e gestdo do tempo — a gestédo do jogo social (grupos)
e a relagdo adulto e crianga®’.

Segundo Fochi (2023a), para cada categoria que constitui esses
organizadores, ha um conjunto de dimensdes estruturantes:

— espaco educativo: situam-se as dimensdes da descentralizacdo do adulto,
espacos circunscritos e identidade do espac¢o comunicada;

— materiais: observam-se o0s tipos de materiais (naturais, artificiais,
estruturados e nao estruturados), os fatores (ambientais, culturais, econémicos e de
potencial criativo) e os critérios (seguranca, diversidade, quantidade, negociabilidade,
acesso e organizacao);

— gestao do tempo: deve ser pensada levando em consideracao as atividades

de atencao pessoal e coletivas, momentos optativos e conduzidos;

97 A categoria que se refere a relacdo adulto e criancga, a todo tempo, atravessa as discussfes aqui
tecidas, uma vez que sustenta os demais organizadores, sendo eles condi¢des para 0 modo como ela
se desenvolve. Inclusive a sua especificidade ganhard uma discussao mais pontual na segéo 6.2.
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— trabalho nos pequenos e no grande grupo: precisa ter em vista momentos
para o grande grupo, organizacdo dos pequenos grupos pelo professor e auto-
organizacado em pequenos grupos;

— relacao adulto e crianga: perpassa por acolher o universo das criangas, nao
criar dependéncia e abandono, além de tomar as interacdes como o coracdo da
Pedagogia.

Estas sdo categorias e dimensfes que dialogam entre si e se constituem como
orientadoras da acdo pedagogica na educacao infantil, servindo de horizonte para o
trabalho do adulto. Uma vez que

0s organizadores da Acdo Pedagodgica sdo uma forma de concretizar as
concepcgdes de cuidado e de educacédo e sintetizar e/ou efetivar o projeto
pedagdgico. Estruturam as concepg¢bes da proposta educativa dos
profissionais tanto no campo da praxis como no da formacdo e podem —
guando ativamente discutidos, elaborados e criados por todos os
interlocutores envolvidos na sua execucdo — facilitar a construgéo de ricas
aprendizagens. Esses organizadores retomam uma ideia interessante de que
uma certa ideia de didatica pode ser pensada desde as criangas. Como a
centralidade do trabalho pedagdgico na educacéo infantil deve estar nos
meninos e nas meninas, pensar numa didatica desde as criangas significa
colocar um adulto em relacdo, auxiliando a desenvolver a sua competéncia
de observacdo e de interpretacdo, necesséria para compreender o mundo da
crianga e ser seu parceiro na construcao de significados no e para o mundo
(FOCHI, 2019, p. 245).

A medida que os organizadores orientam a acdo pedagdgica do adulto,
possibilitam a ele ter uma visdo mais holistica da organizac¢éo do cotidiano educativo
e das préticas pedagdgicas desenvolvidas. O que implica diretamente nas condicdes
externas oferecidas as criangcas. Isso porque o0s organizadores estabelecem
condicdes para que as experiéncias de aprendizagem delas se desenvolvam. Além
disso, permitem que o professor esteja com as criancas de outros modos,
especialmente, quando Ihe oportunizam compreender que ambos partiiham as
jornadas de aprendizagem, portanto, Sdo parceiros na constru¢cao do conhecimento.

Ao passo que apresentei e discuti o planejamento de contexto da professora
Carolina, consequentemente, empreendi reflexdes sobre esses organizadores —
especialmente, o espaco, 0s materiais, 0 tempo e 0 grupo —, e sobre as dimensdes
gue constituem cada um deles. Os organizadores sao responsaveis por estruturarem
a acao pedagdgica da professora, desde como o cotidiano educativo é elaborado até

como as praticas pedagogicas sao desenvolvidas.
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Ao referir-se sobre os organizadores da acdo pedagodgica, a professora

Carolina destaca:

[...] um envolve o outro, ndo tem como. E como se fosse um circulo, um giro d’agua. Tudo
vai envolvendo, vai se molhando e vai respingando agua para todos. Larga a agua e vai respingando.
No final, quando tu olhas, ha as aprendizagens e tu ndo sabes identificar de que lugar veio a agua.
Eu acho que é um contexto geral, em que tudo vai complementando um ao outro sem dizer: “isso &
em tal lugar”; “isso é por causa disso”; “isso é por causa daquilo’. E como se transformasse no mar,
numa imensiddo, onde as aprendizagens vao acontecendo. Sé que se tu falhares num, talvez as
aprendizagens também tenham pouca agua, entende? N&o sei se € uma metafora, mas eu acho que

um complementa o outro nesse contexto todo.

Fonte: fragmento da entrevista com a professora Carolina (2023).

E interessante observar que ao discorrer sobre eles, a professora Carolina
estabelece uma relacdo metaférica com um giro d’agua, tornando visivel que diante
das condicbes que oferta as criancas, ndo € possivel que apenas um desses
organizadores, seja contemplado ou que a oferta de cada um aconteca de modo
fragmentado. Ela entende que para a aprendizagem acontecer, € necessario
justamente interacao entre eles, operando juntos, como ressalta Fochi (2019; 2023).

Ademais, ao usar como metafora o mar e a imensidao para apontar 0 encontro
entre essas categorias, entendo sua intencionalidade de afirmar o que ndo pode ser
mensurado e, consequentemente, 0 que ndo se sabe ao certo, o inicio e o final. Neste
sentido, para a professora, reside justamente no conjunto desses organizadores® e
na relacdo que estabelecem entre si, as condicdes que sustentam o seu modo de
fazer, portanto, os percursos de aprendizagem das criancas. Entendo, nesse sentido,
gue eles se constituem como categorias estruturantes para terem a possibilidade de
articular seus saberes e experiéncias com o conhecimento sistematizado pela

humanidade.

98 Os organizadores da acdo pedagégica sao categorias orientadoras do planejamento de sessao, tanto
estruturantes da organiza¢éo do contexto educativo, quanto dos momentos especificos de levar adiante
uma investigacdo, apresentando horizontes importantes para que as crian¢as tenham a oportunidade
de articular seus saberes e experiéncias com o conhecimento sistematizado.
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6.2 AS ESCOLHAS, OS CONVITES E AS POSTURAS DO ADULTO

Desde que iniciei 0 processo de produgdo de dados, consegui acompanhar poucas sessfes. Hoje,
aconteceu a ultima, e como foi importante acompanha-la, pois transbordou de dimens&o estética, além de me
convidar a refletir sobre uma série de questdes.

Na investigacdo deste ano, “Achados e achadouros... um relicario de miudezas”, a professora Carolina
perseguiu os achados das criangas oriundos do quintal da escola. Um desses achados dizia de uma joaninha.

Ao retroalimentar as teorias, a professora Carolina percebeu que, em alguns momentos, as criangas
trouxeram narrativas sobre 0 voo da joaninha, dizendo, por exemplo, que as joaninhas voam rapido ao trocar de
casa. Além disso, brincaram com o corpo e, por vezes, o balan¢caram em movimento de voo. Estas narrativas
foram acolhidas e, nesta sessao, 0 voo da joaninha ocupou a cena, ou melhor, as criangas. A luz e a sombra foram
acolhidas como linguagem para pensarem e desenvolverem suas teorias acerca do voo e investiga-lo. Como um
apoio importante, esteve a projecao, para criar um ambiente imersivo, como o de hoje.

As criangas tiveram a oportunidade de representar simbolicamente as joaninhas. Em paralelo a
investigacéo, estavam sendo realizadas agdes com outro grupo de criangas visto a transi¢cao de escola que se
realizaria no final do ano e, considerando isso, a professora Carolina também pensou na sessdo como uma
possibilidade simbdlica, por meio de uma metafora, de contribuir com as criangas na elaboragdo dessa transicéo.
Pensando que o voo convida a novos caminhos e até mesmo de trocar de casa, pois era 0 que elas estavam
vivendo, naquele momento.

O ambiente imersivo foi composto por tecidos suspensos num convite a pensar 0 movimento e 0 voo,
além da exibig@o de um video que representava o voo de uma joaninha por meio de diferentes imagens e angulos,
acompanhado da “Valsa das flores”, de Tchaikovsky. Julio, Lucas, Maya e mais um colega® foram as criangas
que participaram no momento de minha observagao.

“E se, por algum tempo, cridgssemos asas? Poderiamos voar com a joaninha? Como seria?” foram as
perguntas utilizadas pela professora Carolina para convida-las a participarem. Mas, antes, elas vestiram uma blusa
branca, para que pudessem compor 0 ambiente imersivo. Uma vez que a projecéo, a partir da vestimenta branca,
iria projetar-se nelas também.

Assim que a sesséo iniciou, Maya, ao observar o voo da joaninha, fez um convite aos colegas dizendo: “vamos voar
igual a ela?”. E, com o corpo num lindo e sincrono movimento, as criangas passaram a representar 0 movimento de voo da
joaninha conforme a projegao. Elas se sentavam e, gradativamente, ao passo que a joaninha ia abrindo as asas para
voar, elas se levantavam aos poucos, buscando fazer o mesmo movimento com seu préprio corpo e colocando 0s
bragos em posigao e movimento de voo. Quando a joaninha saiu num lindo voo, elas se colocaram atras dela,

esticando os bragos, e Julio pediu: “espera por nés!”, comunicando que gostaria de acompanha-la.

99 Respeitando o desejo desta crianga, ela ndo foi identificada.
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Toda vez que a joaninha desaparecia, pois voara, Maya perguntava se ela apareceria novamente, atenta
a projecdo. E, assim que ela aparecia, estendia novamente o convite aos colegas: “vamos voar igual a ela?”.

Havia, no voo da joaninha, um adulto competente para escutar as criangas e criangas competentes descobrindo

0 voo da joaninha, mas também os voos da vida.
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Como temos escutado as criangas?

Como o adulto acolhe e possibilita que as criangas levem adiante suas investigagdes?

Quais as linguagens que temos ofertado para as criangas investigarem a si, ao outro e ao mundo?
O que é construir um conhecimento “sobre o0 voo da joaninha™?

N&o seria pensar sobre ele e 0s voos da vida?

Fonte: nota da autora no diario de campo!® e imagens de seu arquivo pessoal (23 nov. 2022).

Todas as decisdes tomadas pelos adultos para o desenvolvimento do trabalho
junto as criancas — a organizacdo do contexto educativo; as escolhas para
estruturarem as praticas pedagdgicas; o modo como as relagdes sédo estabelecidas
com elas; os percursos de aprendizagem vividos; as estratégias adotadas; os convites
realizados; e, as posturas que, cotidianamente, sdo assumidas, tudo é planejado,
documentado e comunicado — e como ponto de partida, antes de tudo, ha uma
imagem de crianca.

Diante disso, sempre que nos colocarmos a olhar para o modo de fazer do
adulto — todas as dimensdes que constituem o exercicio da docéncia na etapa da
educacédo infantil —, teremos, diante de nds, pistas que anunciam e denunciam a
imagem da crian¢ca que sustenta o seu fazer. E, consequentemente, o seu dizer,
pensar e narrar. Hoyuelos (2021, p. 71), ao discorrer sobre isso, reforca que “cada um
de nés tem uma imagem” de crianga e a educagdo comega a partir dela.

Neste sentido, certamente, a primeira categoria de analise que tratou das
condicGes ofertadas pela professora Carolina oferece pistas bastante importantes
para pensar a imagem de crianca que ela carrega consigo. Imagem esta que orienta,
as condi¢cbes que no cotidiano educativo as criancas da faixa etaria 3, por ela, sdo
ofertadas. H4 uma imagem de crianca fortemente atravessada em todos os dados la
apresentados e também nas discussofes tecidas.

E essa imagem de crianca que orienta e comanda as decisées do adulto —
neste caso, da professora Carolina — por fazer de um modo e ndo de outro, tenha ele
consciéncia disso ou ndo. Para Hoyuelos (2021, p. 71), “é importante — antes de mais

nada — torna-la explicita”. Afinal,

100 Neste capitulo, darei foco a investigacao realizada em 2023. Por este motivo, escolhi iniciar com um
pouquinho do que pude acompanhar na investigacédo de 2022, para convidar vocé, leitor, a ter dimenséo
da qualidade de um modo de fazer que tem sido um desafio traduzir nesta dissertacao.
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ha centenas de imagens diferentes da crianca. Cada um de nés tem, no
interior de si, uma imagem da crianca que direciona na relacdo com a crianga.
Essa teoria, em nosso interior, leva-nos a nos comportar de determinadas
maneiras; orienta-nos quando conversamos com a crianga, quando a
escutamos, quando a observamos. E muito dificil para nés atuar de forma
contréria a essa imagem interna (HOYUELOS, 2021, p. 71).

Para o autor, a imagem de crianga explicita 0 modo como o adulto constréi o
seu modo de fazer, isso €, estabelece uma didatica. Afinal, a imagem de crianca que
carrega consigo se materializara, para além das condi¢Ges ofertadas, nas decisées
tomadas em relacdo as escolhas, aos convites e as posturas que constituirdo as
jornadas de aprendizagem partilhadas (ou ndo) com as criangas.

Rinaldi (2017, p. 155) corrobora essa reflexdo quando salienta que “aquilo que
pensamos sobre as criangas se torna, entdo, um fator determinante”, neste caso, “dos
contextos educacionais que |Ihes sado oferecidos” e das decisbes tomadas para
estruturar, orientar e conduzir o modo de fazer junto a elas. Para Hoyuelos (2021, p.
71), a imagem de crianca € 0 ponto de encontro entre teoria e pratica, ou seja, a
“argamassa que sustenta todo o projeto educativo”°?,

Entendo que, apoiada em uma dada imagem de crianca, a professora Carolina
assume e leva adiante, cotidianamente, algumas escolhas, convites e posturas em
relacdo a forma como, junto delas, partilha as jornadas de aprendizagem. Essas
decisdes, a medida que permitem reconhecer a imagem de crianca que carrega
consigo, também evidenciam uma imagem de adulto e do seu papel na etapa da
educacao infantil, além de uma concepcdo de aprendizagem e construcdo do
conhecimento.

Ao discorrer sobre a obra pedagodgica de Loris Malaguzzi, Hoyuelos (2021)
aborda as trés imagens de criancas e implicitamente, sobre como, a partir delas, o
adulto desempenha seu papel e a construcdo do conhecimento é concebida. Aqui,
assumo a escolha de discorrer, brevemente, sobre cada uma dessas imagens e situar,
a partir dos caminhos desta pesquisa, qual passei a compreender que se aproxima e
diz daquela que a professora Carolina carrega consigo.

A primeira, segundo o autor, € uma imagem de crianga tida como “tabula rasa”,
gue nao carrega consigo nenhum saber ou experiéncia. Ela “aprende por reprodugéao”

e “apenas armazena as informagdes que chegam a ela pelo seu exterior’

101 A educacdo tem, ou precisaria ter, como ponto de partida um projeto educativo (civilizatério), que
deveria colocar a crianca em centralidade. Neste sentido, esta imagem de crianca é o0 que conecta,
como uma argamassa, teoria e pratica.
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(HOYUELOS, 2021, p. 92). A segunda € a imagem de uma crian¢a que nao possuli
protagonismo e autonomia frente ao seu processo de aprendizagem. A ela, “se
atribuem recursos e competéncias”, mas € uma crianga que “espera estimulos
externos que ativem suas potencialidades” (HOYUELOS, 2021, p. 94).

Conforme o autor, essas imagens de crianca e, consequentemente, de adulto
e a construcdo do conhecimento distanciam-se do que Malaguzzi acreditava. Para o
autor, o unico modo de romper com iSso era considerar a proposta da perspectiva
socioconstrutivistal®2,

Diante disso, apresenta uma terceira imagem: uma crianga vista como “um
sujeito predisposto, imediatamente, a interagir com o ambiente, a dar e receber, a
desenvolver seu patriménio enquanto se relaciona com o entorno” (HOYUELOS,
2021, p. 96). Uma crianca ativa e ndo pré-determinada, ou seja, uma crianga “rica em
potencial, forte, potente, competente e, sobretudo, vinculada aos adultos e as outras
criangas” (MALAGUZZI, 1997 apud HOYUELOS, 2021, p. 97). Somado a uma
imagem de crianca competente, ha um adulto competente e autor do seu fazer.

A partir do processo de andlise de dados, entendo que essa Ultima imagem de
crianca — forte, potente e competente, vinculada aos adultos e as outras criancas —
é a que a professora Carolina carrega consigo e, consequentemente, sustenta o seu
modo de fazer. E, conforme ja anunciado, reconheco a professora Carolina como um
adulto competente que assume a autoria do seu fazer. Para tornar ambas as imagens
visiveis no decorrer desta secédo, farei um esforco, contudo, acredito que a cena
selecionada para a abertura deste capitulo, de algum modo, j& tornou isso possivel.

Na sequéncia, ampliando a andlise iniciada na secéo anterior, quero mostrar, a
partir da vida cotidiana e das investigagcdes conduzidas junto das criancas, as
diferentes estratégias utilizadas pela professora Carolina para articular os saberes e

experiéncias das criancas com patriménio sécio-historico.
6.2.1 A vida cotidiana como fio condutor
Jordan e Rafael compartilharam muitos momentos juntos. O encontro entre eles sempre me convidou a

pensar sobre as relagdes que, no ambiente da escola de educagao infantil, podem ser tecidas. Além disso, por

meio deles, me coloco a pensar sobre o afeto, as mltiplas facetas do cuidado com o outro, o estar junto e,

102 A perspectiva socioconstrutivista entende que é na relacdo entre a criangca com o outro e com o
mundo que a aprendizagem se constitui. Vygotsky é um dos precursores desta teoria.
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especialmente, sobre o viver no coletivo. Hoje, inclusive, presenciei uma cena que, confesso, me emocionou. Mas
também me convocou a refletir sobre outros pontos importantes.

Eu estava acompanhando o lanche, bastante préxima a mesa em que eles estavam e compartilhavam
aquele momento com outros colegas. Havia suco, pdo e paté de frango. Poderia passar um bom tempo falando
sobre 0 processo que as criangas tém vivido em relagéo ao aprender a passar paté, geleia e doce de leite no pao,
porém, hoje, foi pelo suco que tudo aconteceu.

0O suco estava delicioso, portanto, repeti¢des rapidamente aconteciam. Até eu fui convidada a prova-lo.
Em determinado momento, vi que havia algo acontecendo entre Jordan e Rafael. Entdo, de modo genuino, e com
desejo de querer saber, fiz morada, de forma inteira e interessada, por alguns instantes naquela cena.

Jordan e Rafael queriam repetir 0 suco, quando se depararam com uma pequena quantidade no fundo
da jarra. Rafael anunciou que se serviria primeiro, mas Jordan sinalizou que também queria. Rafael, devagarinho,
foi colocando o suco em sua caneca e Jordan acompanhando, com atengéo, a quantidade que caia na caneca do
colega. Percebi que Rafael se esforgou para deixar suco para Jordan. Com atencao, identificou que era hora de
parar, se ndo, iria acabar. Soltou a jarra, entéo, foi a vez de Jordan.

Com cuidado, Jordan pegou a pequena jarra € comegou a colocar 0 suco em sua caneca. Seus labios
comunicavam seu movimento de atengdo e entrega naquela agdo. Rafael acompanhou atento e cada vez que
percebia que o suco estava indo quase todo para a caneca do colega, abria a boca num movimento de comunicar:
“vai acabar!”. Jordan, percebendo, sorriu e antes que acabasse o suco, ele parou de servir, deixando um pouquinho
no final da jarra. Afinal, segundo ele, mais alguém poderia querer!

As criangas s&o muito generosas e nos convidam, de diferentes modos, a resgatar o lado humano. Foi

por isso que eu me emocionei. Sentar-se @ mesa para lanchar com 0s colegas esta muito além de alimentar um

A
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Que bonito foi ter capturado essa cena, afinal, ela € um convite a interrogar:

como temos oportunizado, percebido e acolhido as aprendizagens que fazem parte da vida cotidiana?
As criangas tém tempo para aprender a partir da prépria vida?
Por que estamos correndo incansavelmente para alcangar contelidos que se sobreponham a vida?

Sera que a escola nao seria mais sobre aprender a dividir o restinho de suco?

Fonte: nota da autora no protocolo observacional e imagens de seu arquivo pessoal (11 ago. 2023).

Ampara pela abordagem do OBECI, que assume a vida cotidiana'®® como uma
das dimensdes estruturantes da acdo pedagogica na educacao infantil, ou melhor, a
espinha dorsal do trabalho que nesta etapa é desenvolvido, é possivel afirmar que a
professora Carolina vivifica esta maxima. A vida cotidiana € por ela entrelacada com
as praticas sociais. Afinal, o cotidiano é fundamento de qualquer uma destas praticas
(BROUGERE, 2013a).

Diante disso, no capitulo anterior, esforcei-me para dar visibilidade, a partir do
planejamento de contexto, no qual a professora entende que todos os momentos®*
vividos pelas criancas na escola tém significativo potencial de aprendizagem, pois

implicam em seu desenvolvimento e bem-estar. Portanto, constituem a jornada do dia

103 Neste capitulo, assumi a escolha de utilizar como dados de analise, especialmente os momentos
que dizem das atividades de atencdo pessoal, principalmente, os de alimentacao, visto o lugar que
ocupam na vida cotidiana partilhada entre as criancas e a professora Carolina.
104 Conforme ja destacado anteriormente, um desses momentos se refere as sessoes, no qual a
professora Carolina desenvolve percursos de investigacdo mais orientados com as criancas da faixa
etaria 3. A especificidade destes momentos sera abordada na préxima secéo.
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na escola planejados por ela. Uma vez que, conforme a abordagem do OBECI, “a vida
cotidiana tem um valor muito grande tanto no que diz respeito as aprendizagens que
dela decorrem, como ao clima que ela pode gerar” (FOCHI, 2020a, p. 110).

Para Carvalho e Fochi (2017b, p. 35), o cotidiano precisa ser acolhido como
“‘um elemento horizontal do trabalho pedagdgico”, “independentemente do que possa
emergir em termos de projetos de aprendizagem ou propostas do professor”. Ele esta
ai, acontecendo, sendo vivido todos os dias por eles, tornando-os humanos.

Para Brougere (2013a, p. 11), a vida cotidiana se distancia do “modelo candnico
do ensino, no qual os saberes sédo considerados objetos diretamente transmissiveis
de mente para mente” e se coloca em lado oposto, dando “crédito aos atos banais, os
de todos os dias”. Neste sentido, ao reconhecer a vida cotidiana como fio condutor e,
com isso, elemento horizontal do trabalho pedagdgico nesta etapa, é importante que
a sua organizacdo tenha em vista a participacdo dos meninos e meninas. Os
“processos de construgado de conhecimentos pelas criangas pequenas nas instituicdes
de educacdo infantil devem ocorrer por meio da participacao efetiva delas nas préticas
cotidianas” (CARVALHO; FOCHI, 2017b, p. 27).

Afinal, conforme Dewey (2008, p. 48) “o habito de aprender diretamente da
prépria vida, e fazer com que as condicdes da vida sejam tais que todos aprendam no
processo de viver, € o produto mais rico que a escola pode alcangar”. Embora, por
vezes, a vida, essa que acontece e pulsa todos os dias, fique no ambito da escola, em
segundo plano, como se existisse apenas fora dela. E, todo seu valor, em termos das
aprendizagens que pode gerar, acabam a margem do fazer do adulto.

Nesta perspectiva, os fragmentos do cotidiano educativo, que escolhi para esta
categoria, dao visibilidade ao modo como a professora Carolina pensa o cotidiano.
Inicio, tornando visivel os convites feitos por ela, para que as criancas da faixa etaria
3 pudessem participar dos momentos da vida cotidiana e das atividades que se
constituem como préticas sociais. Dado que no capitulo anterior, foi possivel observar

como a vida cotidiana é por ela organizada.
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‘Alguém me ajuda a arrumar a mesa?”

Com esta pergunta, a professora Carolina iniciou o convite para que a mesa do café da manha
fosse posta. Julio, Kaique, Marina, Mirella e mais um colega brincavam no espago da sala de
referéncia. Marina e Mirella desenhavam. Julio, Kaique e o colega ' brincavam no espaco da cozinha,
produzindo deliciosos hamburgueres. Nenhuma das criangas respondeu ao convite. Entdo, a
professora Carolina comegou a organizar a mesa pela distribuicdo do jogo americano — este sempre
era o primeiro elemento a compor a mesa —, enquanto um dialogo entre ela e as criangas se
desenvolvia sobre hambdrguer. Afinal, Kaique acabara de ofertar uma prova daquele delicioso
hamburguer que a pouco tinha feito.

A conversa acabou se encerrando e cada crianga voltou a atividade que estava realizando. A
professora Carolina seguiu organizando a mesa. Depois de um tempo, Kaique se aproximou e
anunciou: “eu quero te ajudar’.

A mesa estava quase pronta, mas ela acolheu o seu pedido, dizendo: “ent&o coloca os garfos
pra gente”. Naquele dia, havia frutas picadas e, nestas ocasides, o garfo é o instrumento para ser
possivel comé-las. O colega, observando Kaique, também se aproximou e pediu para ajudar.

Eles colocaram as tigelas com p&o e com fruta sobre a mesa, enquanto a professora Carolina
distanciou-se um pouco, observando-os finalizar a organizagdo da mesa posta. Kaique estava atento
aos detalhes e, percebendo que o colega ndo havia centralizado a tigela de fruta, indicou que ela
precisava estar no centro da mesa e a arrumou. Afinal, ndo seria esta a melhor forma de acesso de
todos, uma vez que o momento é partilhado?

Apbs a mesa estar pronta para o café da manha, os dois voltaram a brincar. Algum tempo
depois, um novo convite fora estendido as criangas pela professora Carolina: “ninguém vai tomar café

comigo?”. Kaique, novamente, foi o primeiro a juntar-se a ela.

Fonte: nota da autora no diario de campo (19 dez. 2022).

Nesta cenal®®, observamos que a professora Carolina estendeu o convite para
as criancas participarem da colocacéo da mesa para o café. O convite foi realizado

em forma de pergunta. Ndo houve insisténcia para participarem, apenas o convite. As

105 Essa crianga pediu para ndo ser identificada na pesquisa, portanto, até aqui, seu nome seguiu sendo
preservado. E por este motivo também que nédo héa fotos acompanhando a narrativa da cena.

106 Desde que comecei a producdo de dados desta pesquisa, todo o processo de colocar a mesa para
o café da manh4, vivido pelas criancas e a professora Carolina, sempre me emocionou e envolveu.
Além do modo como o partilhavam. Grande parte da producdo de dados ocorreu, em ambos 0s anos,
no turno da manha. Sempre que me dirigia a escola, torcia para que nao tivesse nenhuma intercorréncia
no transito, para que pudesse chegar a tempo de acompanhar aquele momento. Afirmo isso, pois
inimeras foram as reflexdes tecidas em torno da temética que constitui esta dissertacao. Justifico assim
gue nao foi aleatoriamente que o processo de andlise de dados levou-me a analisa-lo.
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criancas optaram por seguirem brincando e a professora Carolina, respeitando esta
escolha, aos poucos, foi organizando a mesa. Kaique decidiu ajudar, anunciando isso
a ela. Logo, mais um colega, observando o desejo do amigo, também se prontificou a
colaborar.

Quando eles comecaram a participar, € interessante observar a acao da
professora Carolina de afastar-se, para que concluissem a organizacdo da mesa para
o café da manha. Havia confianca por parte dela. Além de ser interessante observar
a atencdo de Kaique em relacdo aos detalhes, como, por exemplo, 0 modo que a
tigela precisava ficar disposta sobre a mesa para que ficasse acessivel a todos.
Houve, por parte de Kaique, uma analise sobre as necessidades do coletivo na acéo
das criancas, saberes e experiéncias que trouxe consigo naguele momento.

Ao final, a professora Carolina, novamente, por meio de uma pergunta,
convidou as criancas para tomarem o café da manha. Ela convidou, ndo ordenou.
Considero valido destacar o modo como ela formula as perguntas: ha sempre o uso
do “nés”, pois, além das criancas, ela também se inclui, 0 que coloca um acento nas
relacoes.

O que quero dizer com isso é que, a professora Carolina convida as criancas a
participarem com ela, partilhando com eles aquele momento. Nao se trata de “dar o
café da manha as criangas” ou “fazer o momento do café”, mas, sobretudo, de sua
organizacdo, de um convite para que 0 momento seja vivido. No modo como ela
convida e na postura que assume apdés o convite, ha atencao, cuidado e respeito ao
desejo (ou ndo desejo) das criancgas, ha o respeito ao humano.

Na fotografia 24, Kaique estd sentado a mesa, que ajudou a organizar,

compartilhando o café da manha com a professora Carolina.
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Fotografia 24 - Kaique partilhando o café da manha com a professora Carolina
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Em Vida e Educacdo, Dewey (1965, p. 19) cita um excerto, jA posto em

Democracia e Educacao (1916), que define a funcao da educacao, como sinénimo de

vida, para com o meio social:

guando o individuo sucumbe ou morre, a vida continua em outros seres, cada
vez mais complexa, mais readaptada e mais perene, tendo em si mesma o
segredo de sua perpetuidade. Ora, se assim € com a vida fisica e animal, nao
0 € menos com a vida social. A social se perpetua por intermédio da
educacédo. Assim como a nutricdo e a reproducao sdo para a vida fisiolégica,
a educacéo é para a vida social.

Considerando que é por meio da educacédo que a vida social continua, a escola
precisa possibilitar experiéncias que fazem parte da vida, ou seja, sociais. E,
sobretudo, que as criangcas tenham possibilidade de participar delas. Quando o
cotidiano é assumido como fio condutor, reside nele essa possibilidade. Afinal, ele se
constitui como terreno fértil para a vida social, quando reconhecido como fonte
principal das experiéncias de aprendizagem vividas na escola.

Vasconcelos (2015, p. 96) afirma que para “promover a participacdo no
cotidiano da escola, ha de se ter tempo planejado para que as criangas possam
observar, imitar e experienciar novas ag¢des”. Em outras palavras, é preciso que o

cotidiano seja assumido sustentador do modo do fazer do adulto nesta etapa. Assim,
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sera planejado por ele, tornando essa participacéo possivel e, sobretudo, qualificada
e respeitosa com o modo pelo qual as criancas descobrem o mundo.
A sequir, torno visivel outro testemunho deste momento, visando ampliar essa

reflexao.

Somos uma equipe!

Em uma manha de outono, a professora Carolina fez um convite as criangas: vamos tomar
café? O café chegou. Vocés me ajudam com a mesa?”. Heitor, que brincava com Henrique, Noah e
Rafael, no espago da casinha, respondeu prontamente de forma afirmativa.

Ele dirigiu-se @ mesa e os colegas que brincavam com ele o acompanharam. Entendo que
isso somente ocorreu devido & sua animagao.

Heitor reforgou a professora Carolina que a ajudaria, afirmando: “eu te ajudo”. Os meninos
também comentaram que o auxiliariam. Nisso, Heitor apontou o dedo a cada um deles e a si,
enquanto enfatizava: “eu te ajudo e vocé me ajuda’, sinalizando que fariam juntos, um ajudando o
outro. Por fim, conseguiu nomear o que estava tentando com sua agao: “somos uma equipe”.

Ao alcancar o jogo americano, rapidamente, Sophia e Livia V., que observavam aquela cena
de longe, se aproximaram da professora Carolina. Acredito que também queriam fazer parte da
equipe. Afinal, a partir da declaragdo de Heitor, a sala de referéncia passou a ganhar uma
movimentagéo diferente.

A professora Carolina reforgou a afirmagéo de Heitor sobre serem uma equipe, informando:
‘isso € uma equipe. Trabalho em conjunto que nem no jogo®. Em equipe, as criangas colocaram a
mesa para o café da manh&, mediadas e contando com a sua colaboragao.

Primeiro, colocaram o jogo americano. Em seguida, a professora pds o leite, comunicando
que faria isso porque estava quente. Na sequéncia, ela perguntou as criangas quem poderia colocar
os pratos. Rafael, com cuidado, carregou-os. Heitor € Henrique levaram as canecas. Os pratos € as
canecas foram sendo distribuidos. Henrique ajudou. Noah sentou-se € ja se preparava para iniciar o
café. Miguel era o integrante da equipe que apenas observava, j& que observar € uma de suas
principais caracteristicas.

Enquanto Rafael organizava os pratos, Heitor levou a tigela com o pao. Além disso, tratou de
conferir se havia pratos em todos os lugares. Afinal, colocar a mesa para uma refei¢do parte do
principio de que ela acolhera todos que participardo daquele momento.

Por fim, a professora Carolina levou a tigela de frutas, colocou as canecas que estavam

faltando e convidou-os para se sentarem. No transcorrer da cena, felizes e realizando a agao de
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colocar a mesa de modo ativo, em diferentes momentos, as criangas mencionaram a dimenséo do
trabalho em equipe, reforcando-a.

Apos colocarem a mesa, Heitor, Henrique, Noah, Miguel e Rafael, juntos da professora
Carolina, iniciaram o café da manha. Comegaram pelo leite. Mas, naquele dia, era preciso cuidado,
pois ele estava quente. Entdo, a professora Carolina indicou que seria interessante soprar. Logo
depois que ela serviu Miguel, Heitor lembrou-o de “dar uma soprada”, afinal, trabalho em equipe
também é sobre isso.

E, assim, juntos, partilharam o momento do café da manha. Naquele dia, certamente, um

café da manh& com sabor de trabalho em equipe.

Fonte: nota da autora no protocolo observacional (09 jun. 2023).

Nesta cena, novamente, a participagao das criangas aconteceu por meio de um
convite estendido a elas, em forma de pergunta, pela professora Carolina. Quando
Heitor o aceitou e diante dele, estabeleceu uma relagdo com o “ser equipe”, entendo
que ele comunicou o sentido de grupo, de coletividade. Os colegas, a medida que se
juntaram a ele, também se reconheceram como um coletivo que pode participar. Ou
melhor, “trabalhar em equipe” para a organizagao de um momento que constituiu a
vida coletiva partilhada por eles: o do café da manha.

O modo como eles partilharam o processo de colocar a mesa para o café, cada
um realizando uma acédo a sua maneira, diz do modo como vao gradativamente se
apropriando desta atividade. Além disso, quero destacar ainda a acdo de Heitor de
observar se havia pratos em todos os lugares, como quem comunica um saber em
torno de como a mesa deveria ser posta. Afinal, era preciso atencao, pois é necessario
que houvesse utensilios para todos. A fotografia 25 mostra as criancas e a professora
Carolina, compartilhando este momento do café da manha, com sabor de trabalho em

equipe.
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Fotografia 25 - Café da manha com sabor de trabalho em equipe
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Fonte: arquivo pessoal da autora (2023).

Tanto a partir da primeira cena apresentada, como desta, é possivel tecer um
conjunto importante de reflexdes..

A primeira delas diz da ac&o da professora Carolina de convidar as criangas da
faixa etaria 3 a participarem desses momentos. Embora essas cenas comuniguem um
momento especifico — a organizacdo da mesa para o café da manh& —, o convite a
participacédo das criangas acontece durante todo o tempo que compde a jornada do
dia na escola.

Segundo Fochi (2019, p. 179), a repeticdo oferece as criangas “a possibilidade
de familiarizar-se com seu entorno e de decidir sobre sua participagéo, assegurando-
Ihes de que aquele momento n&o apresenta a totalidade da jornada educativa”.
Portanto, podem participar em outro momento, se assim for o seu desejo, pois as
possibilidades de participacdo existem e os convites da professora Carolina ocorrem
em diferentes momentos da jornada.

Teixeira (1965, p. 20), ao analisar a trajetéria de Dewey, tece uma reflexao
importante que corrobora os convites da professora Carolina, ao apontar que na
infancia, “educa-se pela participagdo gradual e imediata na vida social’. Contudo,
problematiza que, embora a sociedade e, especialmente, as criancas tenham
ganhado muito com a escola, ha “todo um mecanismo especializado e sistematico,

para fornecer aquilo que a vida, diretamente, ndo pode ministrar’ (TEIXEIRA, 1965, p.
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20). Assim, corremos o risco de a escola ter um fim que reside unicamente em si, pois
se fornece contetdos de instrugdo, mas ndo a prépria vida.

O que o autor aponta é que cabe também a escola oferecer as criangas a
propria vida. Isto é, estender o convite para que elas vivam, sendo que viver pressupde

participar. Para tanto, ha

a necessidade duma escola. Nesta escola, a vida da crianca transforma-se
no objetivo dominante. Todos 0s meios necessarios para favorecer o seu
desenvolvimento se centram aqui. Aprender? Certamente, mas antes de mais
viver, e aprender através e em interacdo com esta vivéncia. Quando a vida
da crianga passa a ser centrada e organizada deste modo, deixamos de vé-
la acima de tudo como um ente que ouve; a nossa perspectiva inverte-se
radicalmente (DEWEY, 2002, p. 41).

Uma escola que reconheca, acima de tudo, que nada pode se sobrepor a vida
e as aprendizagens que dela sdo oriundas, que seja um “meio social vivo, cujas
situagdes sejam tao reais quanto as de fora da escola” (DEWEY, 1965, p. 33). Pois,
“a educacdo, portanto, € um processo de vivéncia e ndo de preparacao para a vida
futura” (BRUNER, 2008, p. 113).

Quando a professora Carolina estende os convites a participagéo, considero
gue ha o entendimento de que a escola de educacao infantil, que trabalha com as
criancas no comeco da vida, ndo pode sobrepor-se a ela. Afinal, a “educacao é
processo de vida; ndo preparacgao para a vida futura” (DEWEY, 1940, p. 6). Além de
comunicar a sua compreensao de que a aprendizagem s6 acontece por meio da
participacdo. Neste sentido, Brougere (2013c, p. 307) aponta que “é participando que
se aprende”. Ao entrevistar Rogoff, a autora afirmou que “nao se pode participar sem
aprender” (BROUGERE, 2013c, p. 318).

A medida que esse convite a participacdo € continuo, acontece um
investimento para que acdes como a de colocar a mesa para o café da manha se
desenvolvem todos os dias, reconheco o esfor¢o da professora Carolina em assegurar
que as criangas criem intimidade com as atividades da vida cotidiana. E
gradativamente encontrem “terra firme”, como destacam Carvalho e Fochi (2017b), ou
seja, 0 seu reconhecimento enquanto pertencentes de um grupo e de uma cultura
(ROGOFF, 1993; BROUGERE, 2013c; INFANTINO, 2022).

Na segunda cena, quando Heitor diz atuar como uma equipe, destaco a
percepcao dele para nomear essa situacdo de coletividade e bem comum vivida no

cotidiano. Para Rogoff, “a atividade em conjunto € uma importante modalidade de



279

aprendizagem” (BROUGERE, 2013c, p. 320). Neste sentido, é importante destacar os
conteudos que h& nas experiéncias das criancas aprenderem estar com outras
criangas, partilharem as situagbes do cotidiano, cuidarem umas das outras,
oferecerem algo com zelo e amorosidade. Estas situagfes sao oportunidades para
irmos construindo o projeto civilizatério que desejamos.

Aqui esta o ato ético e politico de fazer educacdo. Democracia, participacao,
ética ndo sao abstracfes a serem transmitidas as criangas, € um modo de ver a vida
e 0 mundo e de vivé-lo na vida cotidiana, pois € ai que reside a oportunidade de as
criangas encontrarem “verdadeiros laboratoérios de cidadania” (CARVALHO; FOCHI,
2017b, p. 28). Ou ainda, o que Dewey (2002, p. 26) entende como uma “comunidade
embrionaria”.

A partir das discussfes em curso, a cena apresentada na fotografia 25 é um
convite para refletir sobre o papel da educacdo na promog¢ao de “uma vida em comum,
uma sociedade convivial’, em que “a educagao deve ser vista, acima de tudo, como
uma forma de produzir o comum, tudo aquilo que, valorizando as diferencas, nos faz
perceber uma mesma humanidade” (NOVOA, 2023, p. 99).

Cabe ainda fazer mencdo ao modo que cada crianca atuou na equipe que
participou da acdo de colocar a mesa para o café da manha. Ha aqueles que
desempenharam lideranca, como Heitor; hd os que colaboraram, como Rafael e
Henrigue; h& os que apenas observaram, como Miguel; e h4 os que ja estavam se
preparando para a refeicdo, como Noah. Neste sentido, é preciso refletir que “se a
vida cotidiana € feita de participacdes em multiplas atividades mediante multiplas
partilhas e interacdes, isso nao significa que cada qual participa da mesma forma”
(BROUGERE, 2013c, p. 309).

Por este motivo, € possivel acolher os modos de participacdo das criancas,
como a professora Carolina fez, desde a primeira cena, quando apenas Kaique e mais
um colega, aceitaram o convite para participarem da organizacéo do café da manha.
Afinal, “participar é, por vezes, nao participar a fim de se preparar para fazé-lo”
(BROUGERE, 2013c, p. 309). Aqui, destaca-se outro conceito, o da observacio na
participagéo.

Rogoff (2005 apud BROUGERE, 2013c, p. 312) aponta que “as criangas
participam desenvolvendo uma atencdo agucada pelo que acontece”. Portanto,
reconhece a observagcdo como a que antecipa a acao e que possibilita a crianca

envolver-se em tarefas que, para ela, podem parecer mais complexas. Afinal, entende
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gue este desejo de participar, comunica o0 seu reconhecimento de que esta pronta
para aquela participacao.

Frente ao exposto, Brougére (2013, p. 313) afirma que ha uma relacao
intrinseca entre a vida cotidiana, as préticas sociais e a aprendizagem. Para o autor,
“se aprende, sem necessariamente se dar conta disso, sem nem sempre querer. O
gue importa é participar, fazer com os outros, ser membro de uma comunidade de
pratica”, como na cena em que Rafael decide colaborar com Heitor.

Outro ponto que precisa ser destacado é que a professora Carolina, ao mesmo
tempo em que convida as criancas a participacdo, também participa. O que fica
evidente no modo como o convite € realizado e em como ela vai partilhando esses
momentos com as criangas. Infantino (2022) sinaliza que cabe ao adulto, no
desenvolvimento do seu papel, partilhar e participar dos contextos culturais em
interacdo com as criangas.

Corroborando essa perspectiva, cabe recorrer ao conceito de participacao
guiado por Rogoff (1999 apud BROUGERE, 2013c, p. 312): é um envolvimento matuo
em atividades sociais e culturais, no qual “os adultos guiam as criangas em sua
assuncao das atividades do cotidiano”. A participacdo guiada foi o modo como a
autora, inicialmente, deu corpo ao conceito de participacdo. Em suas palavras, “ele
nao pode ser empregado sem evocar aquilo que se participa®, o que implica,
sobretudo, observar em quais espacos sociais e culturais as criancas tém a
possibilidade de participagdo (BROUGERE, 2013c, p. 318).

Neste sentido, amparada no conceito de participacdo guiada de Rogoff,
observo que, nos momentos em que a professora Carolina participava junto das
criancas, ela estava reconhecendo que a aprendizagem passa pelo fazer com, afinal
“devemos apreender elementos em comum para ir mais longe” (BROUGERE, 2013c,
p. 318). A escola, assim, ndo € tomada como um espaco de segregacao entre criancas
e adultos. Pois segregar, seria perder “a oportunidade de compartilhar atividades”
(BROUGERE, 2013c, p. 318). Portanto, é necessario que possamos “oferecer as
criangas a possibilidade de observar, escutar, participar’ (BROUGERE, 2013c, p.
318).

A participagao guiada acolhe a propria “natureza ativa dos proprios esforgcos
das criancas de participar e observar as habilidosas atividades de suas comunidades”

(ROGOFF, 1998, p. 131). Alem disso, para Rogoff, é preciso salientar que “aprender
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por meio da observacdo e da atividade conjunta é uma importante modalidade de
aprendizagem” (BROUGERE, 2013c, p. 318).

Frente ao exposto e reconhecendo que ha uma relacao intrinseca entre a vida
cotidiana, as praticas sociais e a aprendizagem, “se aprende, sem necessariamente
se dar conta disso, sem nem sempre querer’ (BROUGERE, 2013c, p. 313), porque
nao ha como dissociar participar e aprender.

E interessante observar, como na cena apresentada a seguir, que Rafael
decide colaborar com Heitor e as criangas constroem o sentido de que “o que importa
€ participar, fazer com os outros, ser membro de uma comunidade de pratica
(BROUGERE, 2013c, p. 313).

Eu te ajudo a pdr a mesa para o café da manha

Heitor, Jordan e Rafael estavam brincando pelos espagos circunscritos da sala de referéncia,
quando a professora Carolina anunciou que o café da manha chegara. Em seguida, convidou-os para
arrumarem a mesa. Heitor, que brincava com Rafael e Jordan, anunciou: “eu vou ajudar’.

A professora Carolina alcangou-lhe 0s jogos americanos e ele, com ateng@o, comegou a
colocar um jogo em cada lugar que havia na mesa. Naquele momento, eram quatro lugares.
Percebendo que faltava uma cadeira, Heitor buscou-a, deixando a mesa completa com o jogo
americano € com as cadeiras, uma em cada lugar. Ao terminar, alcangou o0 jogo americano que
sobrara a professora de apoio que estava presente. Naquele momento, a professora Carolina acolhia
Henrique, que acabara de chegar.

Heitor sentou-se a mesa. Ficou aguardando a professora Carolina e os colegas para iniciarem
o café. Entdo lembrou-se de que havia esquecido os pratos. Levantou-se rapidamente comunicando:
‘eu me esqueci”, deslocando-se para busca-los.

Rafael percebeu que o colega precisava de ajuda e decidiu colaborar. Ele auxiliou Heitor a
colocar os pratos na mesa: um prato em cada jogo americano. Depois, eles buscaram as canecas,
colocando uma em cada lugar. Heitor inclusive escolheu qual caneca seria a sua.

Enquanto Rafael terminava de colocar as canecas, Heitor pds o requeijao, o pao e as magas
sobre a mesa, anunciando: “olha o que tem hoje: requeijao, p&ozinho gostoso, magazinha deliciosa’.

Por fim, foi a hora de trazer o leite. Enquanto Heitor colocava-o sobre a mesa, Rafael
anunciava a todos: “esta pronto o café”. Heitor, sorrindo e batendo as maos, também avisou: “o café

esta pronto”.
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Tempo depois, o café iniciou, comegando por ele e por Rafael, até que os demais se uniram

a eles. A ajuda de Rafael certamente foi importante para Heitor.

Fonte: nota da autora no protocolo observacional (07 jul. 2023).

Na fotografia 26, apresento a cena supracitada, em que podemos observar a
atencao, o foco, a determinacao e a alegria de Heitor e Rafael ao arrumarem a mesa

para o café da manha.

Fotografia 26 - Eu te ajudo a por a mesa para o café da manha
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Fonte: arquivo pessoal da autora (2023).

As cenas evidenciadas até aqui, mas também, na decorréncia desta secdao,
dizem especialmente dos momentos de alimentacdo. Contudo, quero ressaltar a partir
de Brougere (2013c) que, quando as criancas participam e, vao gradativamente
construindo aprendizagens tendo algumas praticas sociais como referéncia, elas vao
construindo condi¢des para participar de praticas similares ou até mesmo, sob outro
aspecto. Mas isso sO sera descoberto na possibilidade do encontro com outras
praticas. Além de elas aprenderem participando dos “saberes ligados a essas
praticas” e dos “valores que a elas se associam”, pois “a vida cotidiana nao é

genérica”, ela é sobretudo, uma constru¢do humana (BROUGERE, 2013c, p. 316).
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6.2.1.1 O adulto como um companheiro

Dando sequéncia a essa discussao, recorro a Rodari (2003, p. 93), quando
indica que o adulto é “um companheiro de crescimento, de jogo e de descoberta”,
como outro aspecto que trago para analise, diz do quanto as criancas da faixa etaria
3 demonstravam-se atentas a professora Carolina, acolhendo-a como referéncia
frente a situacoes e acdes que dizem das atividades, da vida cotidiana e das praticas
sociais que elas desejam aprender ou que, por elas, estavam em processo de
aprendizagem.

Assim, trago outras algumas cenas do cotidiano educativo para discorrer sobre
isso, a comecar com a acao da professora de colocar-se como um modelo ou uma

companheira para as criangas.

Como descascar a banana?

Davi participou da organizagao da mesa do lanche no refeitério. Apos estar pronta, era hora
de chamar os colegas para o lanche. Naquele dia, havia bolo, leite com achocolatado e banana.
Observei que Arthur queria comer uma banana, mas ndo sabia como descascar.

Com a banana em maos, ele ameagou coloca-la na boca com casca. A professora Carolina,
percebendo, sinalizou que era preciso descascar. Imediatamente, ele comegou a descasca-la. Arthur,
observando-a, perguntou: “assim?”. A professora explicou como descascar e salientou que ele
poderia descascar tudo, se quisesse.

Arthur, com o olhar atento e semblante pensativo, esforcadamente, fez o exercicio de
descascar a banana como a sua professora. Ao terminar, mostrou a ela, mas, infelizmente, a banana
caiu no chéo. Ele pegou-a e a professora Carolina ofereceu-lhe outra, explicando-lhe que néo deveria
ir até embaixo (referindo-se a casca), mostrando a sua banana como referéncia, até o ponto em que
seria adequado tirar a casca.

Com atengao, Arthur iniciou o processo novamente. Ele estava disposto a conseguir. A
professora Carolina se aproximou, ajudou-o, mostrando como tirar a casca. E permaneceu ali, ao
lado, atenta ao processo de descascar a banana realizado por Arthur. Além de apoia-lo, estava
interessada na aprendizagem a ser construida por ele. Por fim, quando todas as cascas foram
colocadas para baixo, a professora Carolina disse: “agora segura como picolé”.

Ele sorriu como quem demonstra entender o que ela quis dizer, mas também como quem

comemora. Entéo, deu a primeira mordida na banana. Seu semblante comunicou toda a satisfagéo
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envolvida naquela nova aprendizagem, que, certamente, foi especial. Tanto que ele desejou,
inclusive, compartilhar com Vitor, o colega a seu lado.

Vitor acompanhou o processo e esteve, a todo tempo, também atento. Por fim, a banana de
Arthur caiu algumas vezes na mesa, mas ele retomou 0 modo de comer aprendido, colocando-a na

mao e tentando novamente.

Fonte: nota da autora no protocolo observacional (23 ago. 2023).

Na fotografia 27, temos a cena descrita, onde € possivel observarmos a
professora Carolina atenta as crian¢as, transformando a vida cotidiana em

aprendizagens significativas.

Fotografia 27 - Como descascar a banana?
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Fonte: arquivo pessoal da autora (2023).

Além de as criangas participarem dos rituais de colocar a mesa, elas também
eram convidadas a participar, de modo ativo, do processo de servir 0 seu alimento e
conduzir o momento de alimentacdo. Neste sentido, a escolha dos utensilios e 0 modo
como os alimentos eram organizados nao ocorria de modo arbitrario ou desprovido de
sentido. Eles sdo pensados pela EMEI Jodo de Barro como uma condic¢do basilar para

que a participagdo ativa das criangas na organizacdo da mesa para 0 momento de
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alimentacdo e o ato de alimentar-se acontecessem. Isto €, todos os detalhes séo
pensados contribuindo com a autoatividade das criangcas!®’.

Diante disso, considero importante destacar que, em situacdes que permeiam
0 ato de alimentar-se, por exemplo, as criangas se esforcavam para, como salienta
Fochi (2022b, p. 159) “participar da cultura e dar sentido a ela”. A professora Carolina
demonstrava-se atenta as criancas e as suas relacées com os instrumentos utilizados
em nossa cultura e nos modos como culturalmente nos alimentamos.

Esse movimento da professora Carolina convida a refletir sobre as fungdes

sociais, politicas e pedagdgicas da escola:

primeiramente, uma funcéo social, que consiste em acolher, para educar e
cuidar, [...] compartiihando com as familias o processo de formacao e
constituicdo da crianca pequena em sua integralidade. Em segundo lugar, a
funcdo politica de contribuir para que meninos e meninas usufruam de seus
direitos sociais e politicos e exergcam seu direito de participa¢édo, tendo em
vista a sua formacao na cidadania. Por fim, a funcdo pedagdgica de ser um
lugar privilegiado de convivéncia e ampliagdo de saberes e conhecimentos
de diferentes naturezas entre criangas e adultos (BRASIL, 2009b, p. 9).

Estas funcbes serdo verdadeiramente desempenhadas apenas quando o
adulto se colocar como um companheiro da crianca. Isto é, ao acolhé-la por meio das
dimensdes de educacdo e cuidado, a sua constituicdo em inteireza; ao estar lado a
lado, contribuindo para que viva os seus direitos e participe, construindo sua
cidadania; ao garantir que a escola seja, sobretudo, espaco de convivéncia, partilha e
ampliacdo dos saberes, das experiéncias e do conhecimento, entre as criangas e 0s
adultos; ao se interessar genuinamente por ela, Ihe acompanhando e reconhecendo
a importancia de sua companhia.

Na cena anteriormente apresentada, Arthur tinha o desejo de comer banana,
mas ndo sabia como descascéa-la. A professora Carolina pegou uma banana para si,
servindo como uma referéncia importante a Arthur, que estava diante de um desafio
e, para a alimentagdo dela, descascou a banana. N&o havia ali uma intengao
anteriormente planejada acerca de “ensinar as criangas a descascarem a banana”,
mas a consciéncia sobre o0 seu papel, o que fez aproveitar as situacdes que emergem

da propria vida cotidiana.

107 Refiro-me aos alimentos sendo colocados em tigelas sobre a mesa, jarras pequenas que podem ser
manuseadas pelas criancas, espatulas para passarem geleia e/ou paté no pao, por exemplo.
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Isso me faz lembrar do conceito anteriormente explorado sobre o que
compreende efetivamente uma verdadeira experiéncia educativa para Dewey (1971),
ao possibilitar um alargamento de experiéncias anteriores ou até mesmo, a
reorganizacédo de alguma experiéncia ja vivida. Além disso, essa cena € um convite a
pensar que o “adulto pode ser um parceiro experiente para as criangas ocupadas em
um desafio cognitivo” (INFANTINO, 2022, p. 97).

Neste sentido, ao se colocar como modelo, a professora Carolina possibilitou
que Arthur, como afirma Brougére (2013c), tivesse a oportunidade de construir-se
como um ser social num contexto cotidiano especifico em que néo se percebe como
tal. Aprendendo, por exemplo, a comer de modo cultural e socialmente aprendido,
sem impressao disso (BROUGERE, 2013c).

Quando a professora Carolina descasca a banana de forma culturalmente
construida, ela esta partilhando um significado com Arthur. A medida em que ele
pergunta para ela, “assim?”, questionando se a maneira como estava fazendo era
correta, observo seu esfor¢o para apropriar-se desse significado. Ao respondé-lo que
poderia ser “assim”, explica-lhe o motivo, mas também mostra que pode ser feito de
outro modo, o que possibilita a Arthur construir seu significado individual. Olhar para
a professora, sorrindo, também € uma forma de comunicé-la de que havia conseguido
descascar a banana.

Para mim, esta cena entre Arthur e a professora Carolina € um bonito exemplo
de como o adulto pode ser um companheiro das criancas. Além do quanto elas
reconhecem sua companhia.

A préxima cena apresentada é uma possibilidade de seguir com essa reflexao.

Como cortar a polenta usando faca e garfo?

Heitor estava se apropriando do uso da faca (mas também do garfo) nos momentos de
alimentacéo. Durante 0 almogo, ele levou o garfo e a faca a boca. A professora Carolina, que almogava
junto dele, explicou-lhe que daquele modo, ele poderia cortar a lingua. Também afirmou que o que vai
a boca € o garfo e a colher, uma vez que a faca nao foi projetada para isso.

Em sequida, a professora Carolina serviu polenta a pedido de Heitor. Até aquele momento,
ele comia usando a faca e a colher, entdo optou por trocar a colher pelo garfo. Na tentativa de usar
ambos — a colher e 0 garfo — para comer a polenta, foi girando seus bragos.
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Na realidade, o que ele desejava, além de levar a polenta a boca, era corta-la. Percebendo
isso, a professora explicou-lhe, fazendo o movimento com seus préprios talheres em seu prato de
comida. Mostrou a Heitor que para cortar a polenta, primeiro, ele deveria segura-la com o garfo e,
depois, a faca deveria ser passada para corta-la.

Inicialmente, ele observou e ouviu com atencdo as orientagdes da professora Carolina.
Depois, cuidadosamente, foi a sua vez de tentar. Primeiro, Heitor segurou a polenta com o garfo e em
seguida, passou a faca entre ele. Seu rosto expressou toda atengdo naquela acéo, e seus bragos
empenharam-se em realizar o0 movimento. Enquanto isso, comentou: “minha mae também me ensina
a cortar no meio do garfo”. E seguiu suas tentativas de cortar a polenta. Ao terminar, para levar o
alimento a boca, voltou a utilizar a colher. Enquanto mastigava os alimentos, seus olhos estavam
atentos ao prato e as maos da professora Carolina, especialmente a forma como o garfo e faca eram

usados por ela ao levar o alimento a boca.

Fonte: nota da autora no protocolo observacional (19 ago. 2023).

Na fotografia 28, apresento a cena em que Heitor aprende a cortar a polenta,

utilizando garfo e faca, com a orientacdo e o exemplo da professora Carolina.

Fotografia 28 - Como cortar a polenta usando garfo e faca?




Fonte: arquivo pessoal da autora (2023).

Amparada em Dewey (1965, p. 35), cabe refletir que a utilizagéo do garfo e da
faca “sao aquisi¢cdes da experiéncia humana”. Para Heitor, o uso destes instrumentos
esta compondo uma nova experiéncia e a professora Carolina foi um modelo
importante na aprendizagem de como utiliza-los para cortar os alimentos.

Afinal, segundo Dewey (1965, p. 35), “a experiéncia de espécie Ihe serviu para
a estimular a alimentar-se sozinha, por aquele modo, e Ihe forneceu, no exemplo do
adulto, o modelo de imitagao, pelo qual guiou os seus esfor¢os”. Bruner (2001, p. 113)
corrobora esta reflexao, ao apontar que “na cultura, a primeira forma de aprendizagem
essencial a pessoa que se torna humana nédo é tanto a descoberta, quanto ter um
modelo”, no caso, o da professora Carolina e da méae de Heitor, conforme
compartilhado por ele.

Uma cena que convida a reflexdo de que “aprender é indispensavel a vida”
(TEIXEIRA, 1965, p. 31). Portanto, o adulto deve estar atento e considerar as
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aprendizagens intrinsecas a vida, bem como se perceber como um sujeito
indispensavel as criancas, a medida que pode colocar-se como um modelo.

Ha outra reflexdo que pode ser empreendida a partir da cena de Heitor. Se “o
nosso interesse fundamental € pela vida, aprender significa adquirir um novo modelo
de agir’. Diante disso, Heitor aprendeu uma nova forma de agir em relacéo a acéo de
cortar a polenta, usando garfo e faca, foi uma aprendizagem para a vida. Para Dewey
(1965, p. 33), “aprender para a vida significa que a pessoa n&o somente podera agir,
mas agira do novo modo aprendido, assim que a ocasido que exija este saber
aparega’, pois “o que aprendemos assim tem uma forga propulsiva”.

Na préxima cena, darei sequéncia a essa reflexao.

Eu aprendo enquanto te observo!

Depois do momento da troca, Theodoro e a professora Carolina foram realizar a higiene das
mé&os. Era um acontecimento cotidiano em que Theodoro realizava seu desejo de estar apenas na
presenca da professora Carolina. Por isso, observava sempre de longe e, as vezes, ele pedia para
me retirar.

Mas, neste dia, ja acostumado com a minha presenga, consegui fotografar esta cena que
tanto desejei, ja que néo era a primeira vez que acontecia. E sempre havia um mesmo ponto que me
despertava a atengéo: a aprendizagem de Theodoro em relagdo ao uso do banheiro estava sendo
construida a partir da observagéo atenta da professora Carolina.

Theodoro era um menino que estava se apropriando das agfes que envolvem o uso do
banheiro, gradativamente. Neste dia, enquanto lavava as maos, o seu olhar sustentava-se na a¢ao
da professora Carolina, que também estava lavando as suas. Ele a observava e colocava suas maos
em movimento, tentando lavar do mesmo modo.

No processo de secar as méos, a professora Carolina pegou o papel e, na sequéncia,
Theodoro. Antes de secar suas maos novamente, seu olhar observou atentamente 0 modo como a
professora manuseou o papel e secou suas maos. Primeiro, Theodoro observou, depois, fez. Por fim,
ele colocou o papel no lixo espontaneamente e entao, esperou que a professora também colocasse,
para que juntos pudessem sair do banheiro.

E uma cena que me convida a pensar sobre a aprendizagem de Theodoro, especialmente,
porque acontece enquanto sua professora observa. Afinal, para ele, aventurar-se no uso do banheiro

e realizar a sua prépria higiene foi um processo bonito e importante.

Fonte: nota da autora no protocolo observacional (14 ago. 2023).
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Na fotografia 29, podemos verificar Theodoro aprendendo a fazer a propria

higiene com a professora Carolina como modelo.

Fotografia 29 - Eu aprendo enquanto te observo

Fonte: arquivo pessoal da autora (2023).
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Considero importante observar que se colocar como um modelo ocorreu em
momentos em que a professora Carolina, intencionalmente,°® assumiu esta escolha.
Mas, participar junto das criangas também € uma possibilidade de elas a
reconhecerem como um modelo importante, como foi 0 caso dessa cena.

As criancas observavam atentamente a professora Carolina em diferentes
momentos e situacdes e construiram importantes aprendizagens a partir disso. No
tocante a este ponto, € possivel refletir sobre a observagéo. Brougere (2013c) aponta
que esse € o principal meio de aprender com os outros. Para o autor, algumas criangcas
precisam de um longo tempo para observar, enquanto outras, lancam-se mais
depressa a acao, apos a observacao.

Além disso, Brougere (2013c, p. 310) ressalta que “imitar, fazer com os outros,
é igualmente um meio de aprender muito comum e eficaz no que concerne as praticas
cotidianas”. Afinal, embora, para o adulto, algumas a¢des, como o processo de higiene
pessoal de lavar as maos, por exemplo, seja realizado de maneira mecanica, para as
criancas, € um processo de aprendizagem em construgdo. Como destaca
Vasconcelos (2015, p. 87),

as situacdes de rotina da vida diaria — lavar as méos, escovar os dentes,
preparar-se para dormir, alimentar-se, vestir-se, trocar as fraldas, limpar o
nariz, locomover-se, entre outras — séo, para os adultos, aprendizagens ja
acomodadas, vividas e revividas tantas vezes que podem se tornar até
autométicas, afinal, dificilmente precisamos pensar sobre o que fazer com as
pernas e com o resto do corpo ao subir uma escada ou como mover as maos
para que a escova limpe nossos dentes, ndo é? Porém, para as criangas,
todas essas situacdes sdo experiéncias recentes em suas vidas e que ainda
estdo em processo de apropriacdo pelos pequenos.

Esta € uma dimenséo importante a ser considerada pelo adulto, para que ele
possa reconhecer esses momentos como genuinos situacdes de aprendizagem para
as criangas. Afinal, sdo momentos em que se esforcam inteiramente na realizacéo de
cada acgédo no intuito de aprendé-las. H4 um esforgo sincero em jogo para poderem
apropriar-se delas.

Além disso, reside, nas atividades da vida -cotidiana, conhecimentos

necessarios para que as criangcas possam, enquanto recém-chegadas neste mundo,

viver nele. E por isso que Vasconcelos (2015, p. 43) salienta que “[...] o contetdo de

108 H4, contudo, momentos em que a professora Carolina, no desenvolvimento de alguma situagdo em
curso, percebeu a necessidade de agir intencionalmente. Na préoxima sec¢éo, tratarei sobre isso.
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aprendizagem da escola infantil deve estar atrelado as situa¢des da vida cotidiana que
sdo conhecimentos uteis para as criangas durante sua infancia”.

Em relacdo a cena, a professora Carolina faz uma reflexao:

[...] ele estd vendo 0 meu modo de fazer, e meu modo de fazer néo precisa ser narrado,
porque ele é narrado por meio do meu gesto corporal, do meu movimento ali. N&o precisa
necessariamente de um dialogo. Isso acontece em muitos momentos com as criangas, o adulto como
exemplo, como referéncia, porque ele vai vendo. Eu acho que eu o convidei, pois eu sempre convido:
“Vamos lavar as maos?”. Nao é s6 a crianga que tem que lavar as méos, a professora também
precisa. Assim, eles podem ir tendo essa referéncia, esse entendimento. O modo como eu me coloco,

€ como a crianga esta vivendo. Isso € um exemplo para ela.

Fonte: fragmento da entrevista com a professora Carolina (2023).

Ao dialogar comigo sobre esta cena, a professora Carolina percebe a
importancia do adulto ser esta “referéncia”. Infantino (2022, p. 97) aponta que o agir
partiihado no contexto educativo coloca “a disposi¢gdao das criangas as proprias
competéncias de adultos”. O que novamente convida a retomar o conceito de
participacdo guiada, uma vez que ela envolve tanto participar, quanto observar
(ROGOFF, 1993). O que implica diretamente na aprendizagem (e também no
desenvolvimento das criancas), uma vez que elas se tornam capazes de fazer
determinadas atividades, a medida em que aprendem, seja por observacdo ou
participagao.

E interessante observar que o modelo oferecido pelo adulto, em determinado

momento, pode ndo ser mais necessario as criangas, como na proxima cena.

Rafael e a mesa posta para o café da manha

Nesta manh&, a merendeira colocou a bandeja com o café da manha no centro da mesa da
sala. A professora Carolina pds o jogo americano e convidou as criangas a arrumarem a mesa para o
café. Heitor disse que iria ajudar, mas acabou se envolvendo em uma brincadeira no espago de
construgdo. Rafael, silenciosamente, se aproximou da mesa.

Neste momento, Theodoro chegou e, a professora Carolina, ao recebé-lo, estabeleceu uma
conversa com a mae dele, devido a algumas faltas na escola por questdes de saude. Rafael pegou
uma caneca na mao e colocou-a sobre um dos jogos americanos. Depois, a recolheu e colocou-a na

bandeja novamente.
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Em seguida, virou-se para a professora Carolina € anunciou: “eu vou arrumar”. Diante da
confirmagao da professora, comegou o processo de colocar a mesa do café. Primeiramente, Rafael
pegou a tigela com as magas e colocou-a na mesa. Neste momento, Heitor o convidou para ver algo
e ele comunicou: “esperal Estou arrumando a mesa”, colocando os pratos. A professora recebia
Henrique, que acabara de chegar com seu pai. Theodoro passou ao lado da mesa e Rafael comunicou
ao colega: “néo esta pronto, Theodoro”.

A professora Carolina acolheu Henrique no colo, pois sua despedida foi mais sensivel e, ao
mesmo tempo, comunicou as criangas que o Rafa (como carinhosamente € chamado) estava
terminando de colocar a mesa para o café. Neste interim, resolveu também alguns conflitos. Rafael
passou a colocar as canecas e, percebendo o ocorrido, disse: “ja ta acabando”. Ao terminar, anunciou
alto: “ja esta pronto”.

Neste momento, a professora convidou o grupo para tomar café e Rafael percebeu que havia
esquecido algumas coisas. Entédo ele corrigiu sua fala anterior dizendo: “ainda nao, falta a bolacha e
o leite”. E os colocou sobre a mesa. Por fim, fez o sinal de “certo” com as maos e confirmou: “ja esta
pronto o café”. Ele retirou a bandeja na qual o café veio, e Heitor, que ja estava se sentando, pediu
para o colega tomar cuidado para ndo a deixar cair.

Em seguida, o café iniciou espontaneamente por Heitor e Rafael, a comegar pelo processo de

servir o leite.

Fonte: nota da autora no protocolo observacional (07 ago. 2023).

Na fotografia 30, € possivel observarmos Rafael arrumando a mesa para o café

da manha.

Fotografia 30 - Rafael e a mesa posta para o café da manha
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Fonte: arquivo pessoal da autora (2023).

Ao assumir a vida cotidiana e as praticas sociais como um fio condutor,
promovendo a participacdo das criancas e colocando-se como um modelo, a
professora Carolina possibilita que elas construam aprendizagens, assim como
Rafael, até o momento em que, para realiza-las, ndo seja mais necessario o adulto
como um modelo. Afinal, “aquilo que a crianga pode fazer em cooperagao hoje, pode
fazé-lo sozinha amanhd” (VYGOTSKY, 1954 apud INFANTINO, 2022, p. 93). Isso
porque, como menciona Brougere (2013a, p. 15), “uma vez que compreendi, ja nao
tenho a sensacgao de ter aprendido”.

Podemos refletir, a partir dessa cena, que a aprendizagem €, conforme ja
apontado no capitulo tedrico, “da ordem da socializagdo ou da aculturacao”
(BROUGERE, 2013a, p. 15). Além disso, ela ndo ¢ “o efeito da participagdo, é a
propria participacdo” (BROUGERE, 2013c, p. 313). Portanto, segundo Pecoits (2021,
p. 115), “este conjunto de modos de fazer, um repertério de aprendizagens ligadas a
vida cotidiana ndo deve ser vista como aliena¢do ou mecanizacao”.

Neste sentido, € preciso

reflexionar o lugar que o cotidiano ocupa e indagar sobre a formalidade das
aprendizagens nas escolas de Educacdo Infantil, que privilegiam as
atividades listadas, o uso de contelddos obrigatorios para bebés e criancas
pequenas e a fragmentacédo por area de conhecimento” (KREMER, 2019,
p. 47).
Afinal, é “suporte da e para a vida social, que permite tornar as coisas do mundo
familiares” (KREMER, 2019, p. 45).
Rafael, certamente, foi aprendendo a colocar a mesa com a professora Carolina
€ seus pares e, neste processo, construiu o seu modo de fazer, o seu repertério de
praticas, como salienta Brougére (2013c). Neste sentido, cabe considerar que “a vida

cotidiana €&, pois, um espaco de aprendizagem pelo simples fato de se participar dela”
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(BROUGERE, 2013c, p. 315) quando condi¢cbes e possibilidades para isso s&o
criadas, a partir das decisfes tomadas pelo adulto. Dentre elas, Marcano (2022, p.
130) destaca que esta para além da participacdo a oportunidade de ter tempo para
“‘experimentar repetidas vezes, para ensaiar a vida”.

Frente ao exposto, cabe refletir ainda que a aprendizagem, por meio da

participacdo na vida cotidiana e nas praticas sociais,

pode ser um modo de enfraquecer os modelos de aprendizagem identificados
com a transmissao, visto que néo se limita a desenvolver propostas artificiais
com conteudos tradicionalmente hierarquizados, e sim possibilita a insercao
da criangca em seu proprio processo de aprendizagem (PECOITS, 2021,
p. 147).

Neste sentido, a autora ainda sinaliza que € “importante, entdo, construir um
pensamento e uma atuagao pedagdgica consciente” que possibilite compormos “um
contexto de referéncia em que a crianga passa a construir padrbes de conhecimento,
desenvolver a sua identidade e reconhecer as suas capacidades de estarem e
viverem” (PECOITS, 2021, p. 159). E possivel perceber o cotidiano e as praticas
sociais “como uma importante oportunidade de aprendizagem — do ponto de vista
sociocultural, cognitivo e relacional” (PECOITS, 2021, p. 159). Portanto, a reflexdo do
professor € elemento estruturante para sua a¢ao intencional (em todas as situacdes
vividas na escola) mas, a partir desta discussao, destaco a reflexdo sobre a vida

cotidiana.

6.2.1.2 A reflexdo do professor como elemento estruturante para a intencionalidade

pedagdgica

Dando continuidade as reflexdes que, nesta secdo, estdo sendo tecidas,
apresento dois fragmentos do instrumento de planejamento, conforme a figura 24, e
um fragmento da entrevista com a professora Carolina, visando ampliar as discussfes

€m Curso.
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Figura 24 - Constatacédo e reflexdo sobre os momentos de alimentacao

REFLEXAO

Jornada: Ao observar mais atenta o almogo, percebi que algumas criangas ao irem se alimentando, quando chega no finalzinho da comida,
empurram a mesma com as pontas dos dedos para cima da colher, fazendo a vez de uma faca. Tal movimento foi reproduzido por Rafael,
Heitor, Betina, Yasmim, Noah e Isabella. Assim, para a proxima semana, estarei oferecendo de forma individual neste primeiro momento, o
garfo e a faca, como também estarei sentando um pouco em cada mesa com eles e utilizando os talheres.

REFLEXAO

Jornada: Na segunda-feira ofereci os talheres para Heitor, que prontamente aceitou. Ao observa-lo percebi que ele ja
sabia fazer uso da faca e do garfo e entdo perguntei pq ele nunca havia pego, ja que sempre fica a disposigao junto
com as colheres e ele respondeu: “Ué, pq ninguém nunca pegou.” Entéo, combinei com ele, que ele pode pegar
sempre que quiser. Aos poucos penso em disponibilizar para todos um suporte com os talheres e que todos estejam
na mesa. Talvez inclusive, colocar uma mesa posta como no momento dos lanches.

Investigacdo: Primeiro preciso fazer uma observagao. Acredito que eu tenha que reduzir o nimero de criangas por
grupo. Como as criangas s&o pequenas, um grupo grande com 6, tenho percebido que n&o esta funcionando. € como
se eu nao conseguisse acessar a todos. E quando o grupo fica menor por conta das faltas, tudo parece fluir. Assim,
estarei conversando com a coordenadora para ver essa possibilidade. Muitas teorias surgiram durante as conversas
com as criangas. Ao falar sobre as folhas, Joaquim fala que as mesmas envelheceram e que se parecem com as mae
e avos, fazendo uma relagao do tempo. Sophia realiza comparagées com as folhas da sala e do livro e que cada
arvore da uma folha diferente. Ao mostrar uma das folhas que havia se decompondo com o tempo, Livia A. disse que
a folha estava estragada, que havia morrido. Em seguida, ao mostrar sua teoria, Livia A. amassa a folha e fala do
barulho. Jodan fala que a folha estraga quando os bichos comem. Ao final, Jordan, diz que as folhas precisam ir para
4gua para ficarem boas. Vicente, Arthur e Vitor falaram sobre as cores das folhas e suas diferengas e também sobre
os cheiros e como elas andam rapido no ar. Noah logo disse que as folhas eram animais e imitou os mesmos. Em
seguida, Heitor discorda do colega e diz que séo folhas que envelheceram. Na mesa de luz, exploraram com riscantes
o0s contornos e falaram sobre a relagdo do escuro e claro, das tonalidades das folhas.

Relancamento: Para a préxima semana, sera restituida a teoria das folhas que grudam na mao com agua.

Fonte: elaborada e cedida pela professora Carolina (2023).

Em um momento da entrevista, a professora Carolina afirmou que:

[...] aqui, na escola, eu tento sempre incentivar, me sentando com as criangas, conversando.
Eu trago almogo todos os dias, mas, as vezes, eu dou uma “beliscada” ali para mostrar para elas que

a professora também esta comendo. Serd que essas criangas se sentam em casa com as suas

familias? Ou sera que € na frente da TV? Sera que tem um telefone ali grudado?

Fonte: fragmento da entrevista com a professora Carolina (2023).

Esses dois fragmentos'®® do instrumento de planejamento e reflexdo utilizados
pela professora Carolina possibilitam dar visibilidade, primeiro, ao fato de: planejar a
vida cotidiana; colocar a agéo das criangas em centralidade; e, servir como modelo,

ela também reflete sobre esses momentos. Isto é, ndo foi sorte do acaso a acéo da

109 pensando na linha cronolégica das cenas apresentadas, os fragmentos dizem de um movimento
realizado pela professora Carolina que antecede a cena anteriormente apresentada, na qual Heitor
aprende a usar o garfo e a faca para cortar a polenta.



300

professora, mas algo que compde a sua intencionalidade educativa. O que também é
visivel no fragmento de entrevista apresentado, em que a professora comunica que
se sentar com as criangas, partilhar daquele momento, € um movimento intencional
que ela faz, ao compreender a importancia de ser compartilhado entre adultos e
criancas.

Exatamente no sentido que Oliveira-Formosinho (2007), enfatiza que a
intencionalidade é o que fecunda a pratica pedagdgica nas instituicdes educativas, e
que ali reside determinados saberes teoricos e as crencas e valores tanto de quem as
realiza, quanto da prépria organizacdo escolar. Assim, volto ao que antes mencionei
a respeito de mostrar nas acdes, nas palavras, nas reflexdes e na intencdo da
professora o reconhecimento do valor que reside nas aprendizagens oriundas da vida
cotidiana e que dizem das praticas sociais para as criancas.

No primeiro fragmento, a professora Carolina relata sobre ter percebido, a partir
da estratégia que Betina, Heitor, Noah, Isabella e Yasmin estavam utilizando, que a
oferta da faca e do garfo seria importante, uma vez que estdo fazendo o movimento
culturalmente deste instrumento, com suas maos. Na sequéncia, aponta que, diante
disso, comecaria a oferta-lo, inicialmente, de modo individual. Ao terminar sua
reflexdo, evidencia que se sentaria com as criancas para, ao se alimentar junto delas,
utilizando os talheres, pudesse se colocar como um modelo.

Nesta reflexdo, a estratégia encontrada pela professora Carolina diz do seu
reconhecimento sobre a importancia de servir como exemplo para que as criangas
pudessem aprender a utilizar os talheres. O que novamente convida ao dialogo com
0 conceito de participacdo guiada de Rogoff (1993), uma vez que ela se desenvolve,
especialmente, por meio de parceiros mais experientes. Isto €, a professora Carolina
pretendia servir como modelo sobre o uso do garfo e da faca para as criancas se
alimentarem.

No segundo instrumento de reflexdo apresentado, a professora Carolina
explicitou que tinha observado, apds a oferta do garfo e da faca, que Heitor ja sabia
fazer uso de ambos. Ao dialogar com ele sobre o porqué ainda ndo havia utilizado,
Heitor fez mencdo de que ninguém que constitui 0 seu grupo havia usado tais
instrumentos. Portanto, ele também ndo. Diante daquela resposta, a professora
Carolina refletiu sobre a importancia de coloca-los a mesa, a disposi¢éo das criangas,

pois se mais alguém soubesse fazer uso, assim como Heitor, poderia fazé-lo.



301

Por fim, é interessante observar que esse movimento realizado pela professora
Carolina possui os elementos indispensaveis do que Dewey (1959) reconheceu como
uma atividade reflexiva. Para o autor, os fatos observados sdao ‘o material a ser
interpretado, considerado, explicado” (DEWEY, 1959, p. 109). Eles foram as ideias,
ou seja, as solucdes possiveis, pontos estruturantes para uma acao pedagdgica com

intencionalidade.

6.2.1.3 As ritualidades e a aprendizagem da cultura

A partir da vida cotidiana e das praticas sociais, € interessante observar que o
movimento de participacdo das criancas da faixa etaria 3 passou a se tornar um ritual
para elas, mesmo que, aqui, eu tenha analisado as cenas tracando outras reflexdes,
gue néo sobre a ritualidade envolvida na acéo de, por exemplo, pér a mesa. Cabe
destacar que a medida em que, diariamente, as criancas foram convidadas a
participar, essas acdes passaram a se constituir um ritual importante para elas.

Embora pudesse discutir essa dimenséo, assumi a escolha de evidenciar e
refletir, neste tdpico, primeiro sobre um ritual bastante singular que se desenvolveu,
especialmente, no momento do café da manh&d. Como modo de destacar que ha em
cada momento da vida cotidiana, rituais muito proprios que foram sendo construidos
pelo grupo e que marcam o reconhecimento das criancas como grupo. O que dialoga
com Brougere (2013a) quando compreende a vida cotidiana e, neste caso, as praticas
sociais como um conjunto de acdes que comunicam a identidade de um grupo, de
uma cultura, de um coletivo. E, sobretudo, como aponta o autor, a vida cotidiana é
também um conjunto de rituais.

O ritual das flores é um ritual que diz da vida cotidiana das criancas da faixa

etaria 3.

A flor de Rafael

N&o foi a primeira ez que presenciei esta cena. Neste dia, Rafael chegou a escola, com suas
mé&os miudas, segurando cuidadosamente uma flor. O encontro com a professora Carolina aconteceu
ainda a caminho da sala de referéncia e ele Ihe entregou a flor. Entdo, se despediu de sua mae e a
acompanhou até a sala de referéncia. Chegando la, a professora Carolina convidou Rafael para

colocar a flor na dgua e alcangou a ele uma garrafinha.
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Rafael se dirigiu a pia da sala, encheu a garrafinha e depois, com atengao, colocou a flor na
agua. Entéo, foi em dire¢éo a mesa, utilizada para os momentos de refeigéo, assembleia e propostas,
colocando-a cautelosamente bem no centro. Ao finalizar, seu olhar era de satisfagédo. Em seguida,
se dirigiu a professora Carolina para anunciar que havia colocado a flor na agua.

Logo, os colegas comegaram a chegar. Enquanto ainda estavam dando os primeiros passos
adentrando o espaco da sala de referéncia, la estava Rafael ao lado da mesa (e, consequentemente,
da flor) anunciando que havia trazido a flor. Primeiro, fez o0 antincio para Jordan. Depois, para Heitor
que, com a mochila ainda nas costas e em siléncio, foi em dire¢do @ mesa para observa-la.

A professora Carolina explicou: “hoje o Rafa trouxe uma flor para a gente”. E, naquele dia,

como de costume, néo faltou uma flor no centro da mesa para 0 momento do café da manha.

Fonte: nota da autora no protocolo observacional (07 ago. 2023).

Na fotografia 31, podemos perceber o passo a passo de Rafael, observado e

relatado por mim, ao buscar e colocar agua na garrafa para a flor que deu a professora

Carolina.

Fotografia 31 - A flor de Rafael
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Fonte: arquivo pessoal da autora (2023).

Outro ritual marcado na sala de referéncia da faixa etaria 3 € a organizagéo do

café da manha pelas criangas.

Esquecemos uma coisa

Em uma manha, Heitor e Rafael organizavam a mesa do café, enquanto Jordan, Livia V.,
Miguel e Sophia ja estavam sentados aguardando. Isabella, que a pouco havia chegado, descansava
em um banquinho que havia na sala. A professora Carolina ajudou Heitor e Rafael a concluirem a
organizagao e, ao final, tirar do centro da mesa um buqué de flores, para que tivesse mais espago.

E interessante observar que aquele buqué ndo compunha as flores e plantas que
cotidianamente estdo na sala. Ele era resultado de uma agéo especifica que aconteceu na escola,

naquela semana, e, ao final, fora levado a mesa da sala de referéncia. Heitor concordou em tira-lo.
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Contudo, em seguida, exclamou: “esquecemos uma coisa!”. E a professora lhe perguntou: “o que
esqueceram?”. Heitor imediatamente respondeu: “esquecemos uma flor para colocar na mesa”.

A professora Carolina, reconhecendo seu desejo e aquele ritual que constitui o grupo,
direcionou o olhar em busca de uma flor, enquanto ele apontava para a que desejava, afirmando: “eu
quero aquela bem compridinha”, indo ao seu encontro. Com muita alegria e entusiasmo, pegou a
garrafa com a flor, relatando o quanto era “pesadinha” e “grandona”.

O seu olhar para a flor e a expressé@o de admiragdo comunicavam o valor que tinha aquele
seu feito para ele e os demais. A professora Carolina auxiliou Heitor a colocar a flor no centro da

mesa e, sem faltar mais nada, iniciou-se o café da manha.

Fonte: nota da autora no protocolo observacional (25 ago. 2023).

A fotografia 32 explicita a alegria de Heitor ao ter seu desejo atendido pela

professora Carolina.

Fotografia 32 - Esquecemos uma coisa
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Fonte: arquivo pessoal da autora (2023).

Em um momento de analise sobre essa cena, a professora Carolina menciona:

[...] as flores sdo muito bacanas, ndo é? Porque Ia no inicio do ano, eu trouxe umas flores e
coloquei na mesa. E, eu acho que era o dia do meu aniversario. Foi isso. Eu trouxe flores para pér ali.
E foi o primeiro dia letivo. Entdo o Rafa perguntou para que eram aquelas flores. Eu respondi que era
um dia especial. Entdo eles perguntaram por que o dia era especial. Eu disse que estava de
aniversario.

Isso marcou muito 0 Rafa, ndo é? Desde entdo, ele traz muitas flores para mim, e quando eles
colocam as flores na mesa, € um dia especial. E todos os dias tém sido especiais. Geralmente, tem
uma florzinha em cima da mesa, se ndo tém, eles vao pegando pela sala. Entdo esses rituais
acontecem. No cotidiano, eles sdo muito importantes para as criancas, ndo é? Para elas entenderem

essa concepgao de mundo, de grupo.

Fonte: fragmento do instrumento de coleta de dados cena e narrativa (2023).

A partir das cenas apresentadas, importa destacar que a participacao na vida
cotidiana vai fazendo com que as criancas desenvolvam rituais proprios que as
constituem e se reconhegcam pertencentes a um grupo, a uma cultura. Neste sentido,
o cotidiano vai tecendo um “suporte da vida humana ou social que permite tornar as
coisas familiares, expulsar o estranho incémodo, construir um universo habitavel” e
apropriar-se do mundo (BROUGERE, 2013a, p. 13). Neste caso, o cotidiano também

permite, se soubermos ver como as criangas, tornar a vida mais bela.
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Além das ritualidades desenvolvidas pelas criancas, individualmente ou em
grupo, ha outros rituais que constituem a vida cotidiana, 0os quais sao propostos pela
professora Carolina. Um deles refere-se a comemoracdo dos aniversarios.
Inicialmente, por meio do seu processo documental, a professora Carolina planeja

como aconteceria esta comemorac¢ao, como é possivel observar na figura 25.

Figura 25 - Comemoracéo dos aniversarios

Aniversarios

Os aniversarios das criangas e professoras serdo lembrados e celebrados
alegremente ao longo do dia, a fim de tornar a data mais especial. As
comemoragdes dos aniversarios ocorrerao de forma simbdlica.

Durante a assembleia, sera realizada uma conversa com a crianga aniversariante
e as outras sobre o seu aniversario. No transcorrer da jornada as criangas serao
convidadas a preparar bolos para comemorarem o aniversario. As criangas irdo
organizar esse momento. Como forma de lembranga deste dia, a crianga
aniversariante recebera um cartao da turma.

A produgdo do cartao sera coletiva. As criangas serdo convidadas para este
momento, que podera se estender ao longo da jornada da manha, da tarde ou
integral, conforme o turno da crianga que esta de aniversario.

Esses momentos devem ocorrer de forma tranquila, sempre na data do
aniversario. Quando o aniversario ocorrer em final de semana ou feriado, sera
comemorado no dia seguinte (Util) na escola. No entanto, sera explicado que o
aniversario ja ocorreu e que este momento € para celebrar junto aos colegas.
Para os aniversarios que ocorrerem fora do periodo escolar, sera conversado com
a familia sobre esse dia especial e que ele sera relembrado novamente na escola
junto com os colegas, também de forma simbdlica, seguindo todo o rito realizado.

Fonte: elaborada e cedida pela professora Carolina (2023).

A partir disso, evidenciamos que as comemoracdes foram apresentadas as
criangas por meio de uma assembleia, na qual se desenvolveu uma conversa com
todo o grupo, incluindo o aniversariante. E, em seguida, ao longo do dia na escola, se
organizou o ritual de preparagéo para a comemoracao. Isto é, a constru¢édo do bolo, a
producgédo do cartdo e, por fim, a comemoragado do aniversario.

Os observaveis, produzidos e documentados pela professora Carolina,
apresentados na figura 26, tornaram esse ritual visivel.




Figura 26 - Observaveis dos aniversarios de Arthur, Bernardo e Valentina
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Aniversario do Arthur

Também ocorreu um brinde pela passagem do seu aniversario. Chovia muito no
dia da comemoragéo do aniverséario de Arthur. Apds conversar com as criangas e
com ele para ver se a comemoracéo seria feita e como seria por causa do tempo,
Arthur disse expressou o desejo de comemorar na data. Entdo um organizagao
aconteceu. Betina solicitou que o colega esperasse em outro espago. Assim que
Arthur saiu da sala ela solicitou a professora, os blocos de madeira da sala dos
bebés, pois o bolo tinha que ser bem colorido. “Profe! Tu busca la na sala dos
bebés as madeiras coloridas. O Arthur gosta de muitas cores.”

Bolo finalizado, € hora de chamar o colega para festejar. Enquanto Betina
apaga as luzes, as criangas buscam Arthur que esperava no espago da
casinha ao lado da entrada. Ao entrarem na sala, eis que Davi logo quer
apagar a vela e Arthur sinaliza corporalmente para ele dizendo: “N&o!
Néo! Néo! Esse bolo é meu. A tua vela sera outro dia.”
Recado dado é hora de festejar...

Aniversario do Bernardo

Amanha de comemoragéo do aniversario do Bernardo foi de muita organizacdo. Na sala referéncia, as criangas produziram diferentes
cartdes para presentear o colega enquanto aguardavam a sua chegada. Ao avistar o colega caminhando no corredor, Jordan anuncia a
todos a sua chegada e uma recepgao de bom dia calorosa acontece. Muitos abragos foram distribuidos carinhosamente a ele. Para
aproveitar o sol que fazia naquela manha fria, a turma organizou um bolo no espago da praga da escola. Bernardo demonstrando
contentamento, entoou a cantiga de “parabéns” juntamente com as outras criangas e ao final, utilizando suas méos, compartilhou
simbolicamente pedagos de seu bolo de areia com as criangas.
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Aniversario da Valentina

Valentina demonstrava estar ansiosa
com a chegada desse dia... Fez questao
de participar de todos os preparativos,
desde a confecgao do seu cartdo pela
Livia, que a desenhou, até, informar os
colegas que gostaria de ganhar um bolo
especial e uma cangao.

“Esse desenho meu esta ficando lindo. Eu gosto de rosa. Eu também queria um bolo com recheio, uma
vela e que todo mundo cante parabéns. Eu vou ficar bem feliz” fala Valentina.

Em seguida, Arthur, Davi e Isis se
encarregam de realizar o desejo de
Valentina produzindo um bolo bem
recheado e com flores rosas. Apos, eles
convidaram a todos para cantar um
grande e alegre parabéns. Valentina
demonstrou muita felicidade e gratidao
nesse momento, dizendo enquanto era

abragada: “Obrigada! Obrigada
profe! Meu dia ficou feliz.”

Fonte: elaborada e cedida pela professora Carolina (2023).

A patrtir deles, considero essencial chamar a atencao para alguns pontos.

Em relacdo ao aniversario de Arthur, é interessante perceber que ele recebeu
a orientacdo para sair da sala de referéncia, enquanto a comemoragcao era
organizada. Betina, uma das organizadoras, inclusive considerou que era preciso
pegar as pecas coloridas, pois ele gosta de cores. Ambas as ac¢des evidenciam que a
comemoracdo do aniversariante precisaria ser surpresa e € um momento no qual
buscamos proporcionar algo de que aquela pessoa gosta. Além disso, no momento
da comemoracéo, Arthur explicou a Davi que a vela era dele e que o colega teria um
dia somente seu, evidenciando que cada um tem o dia de comemorar 0 seu
aniversario.

No dia da comemoracéo do aniversario de Bernardo, sua chegada foi esperada.
E, ao anuncio de Jordan, ele foi recebido de modo especial e diferente dos outros dias.
Ao final de sua comemoracao, Bernardo, simbolicamente, cortou e partilhou o bolo
com os colegas.

Na comemoracdo de Valentina, ela demonstrou desejo de participar dos
preparativos, dando algumas dicas, como afirmar que gosta de roda. Solicitou
inclusive que tivesse bolo e que cantassem “parabéns”. Os colegas Arthur, Davi e Isis
escolheram flores cor-de-rosa para decorar o seu bolo e, depois, convidaram todos os
colegas para cantarem “parabéns” para Valentina que, ao final, agradeceu.
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Assim, como havia a comemoracao das criancas, também havia o ritual de
preparacdo e comemoracdo dos aniversarios dos professores, como o da professora

“‘Dani”, por mim presenciado.

O aniversario da professora Dani

Naquela manha, havia uma movimentagdo diferente, pois era o dia de comemorar o
aniversario da professora Dani. Ela era professora de apoio na turma em alguns momentos, como,
por exemplo, na hora de descanso. As criangas da faixa etaria 3 tinham um carinho especial por ela,
portanto, uma data to especial para ela, ndo poderia ser por eles esquecida.

A professora Carolina convidou-os para produzirem desenhos que iriam compor um cartéo
coletivo da turma, além de uma flor que seriam entregues a professora Dani. As criangas, animadas
e de modo ativo, se envolveram e muitos desenhos foram carinhosamente feitos. Durante a
assembleia, a professora Carolina conversou com a turma, explicando que no momento de brincar
no quintal, também preparariam um bolo e convidariam a professora Dani para a comemoragéo
surpresa.

Diante do bolo delicadamente preparado, a professora Dani foi chamada no pétio. As criangas

reuniram-se em torno dela, com afeto e, em modo de celebragéo, entoaram um especial “parabéns

para voce”.

Fonte: nota da autora no protocolo observacional (14 ago. 2023).

Na fotografia 33, apresento alguns momentos em comemoracao ao aniversario

da professora Dani.

Fotografia 33 - Comemoracao do aniversario da professora Dani
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Fonte: arquivo pessoal da autora (2023).

A partir da escolha da professora Carolina pela comemoragéo dos aniversarios
e dos aspectos que permeiam tanto a preparagéo desta comemoragdo, bem como as
narrativas e acfes das criancas nesses momentos, € interessante observar alguns
pontos.

O primeiro, diz do quanto as crian¢cas possuiam saberes e experiéncias em
torno desta comemoracdo dos aniversarios. Estes sé@o visiveis no modo como
prepararam a comemoracao do colega, ou ainda, pela forma como manifestaram o
desejo de que tal maneira fosse a sua. Quando a Betina pediu para Arthur sair para
nNao ver como sua comemoracao seria preparada; quando Valentina pediu por uma
vela e todos cantassem “parabéns”; quando os colegas receberam Bernardo de modo
diferente no dia do seu aniversario, é possivel refletir sobre isso.

Havia significados construidos acerca daquela comemoracdo, 0S quais
estavam sendo partilhados, a partir da possibilidade de acontecer na escola. Sirota
(2008, p. 34) aponta que o aniversario é um “rito de integragao social, suas formas se
multiplicam e se constroem nos diferentes circulos sociais que marcam a trajetdria de
vida” da crianca. E a escola é um destes circulos.

A acéo de Bernardo de, simbolicamente, cortar o bolo em fatias, dividindo-o
entre os colegas que comemoravam com ele, tanto diz dos saberes e experiéncias
gue carrega consigo, possivelmente, oriundos desses outros circulos sociais.
Também comunica seu esfor¢o para participar da cultura que envolve este ritual de
comemorar o aniversario. Neste sentido, Sirota (2008, p. 39) explica que a degustacdo
do bolo é o “centro do ritual do aniversario da crianga, segue um protocolo bem

particular no qual se conjugam elementos culturais”.
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A comemoracdo dos aniversarios € um ritual que se coloca como uma
possibilidade de as criancas partilharem significados e identidades comuns enquanto
constituidoras de um grupo, de uma cultura. Mas também de construirem seus
proprios significados individuais (BRUNER, 2001).

O segunda, diz de uma professora, que a partir das escolhas que faz, para
estruturar a vida cotidiana, esforca-se para que as criangas possam participar e se
apropriar da cultura que a cercam. Além disso, considera que a comemorac¢ao dos
aniversarios retoma a dimensao da escola como lugar do bem comum, proposta por
Névoa (2023).

Haja vista que esta é a Unica comemoracgao que acontece na escola, visto que
essa instituicdo, por ser publica, tem se ocupado em pensar estratégias para
compreender a dimenséo da laicidade, além de acolher a diversidade de formas de
as familias se constituirem. Ndo ha comemoracdes relacionadas com datas
comemorativas como, por exemplo, Pascoa, Natal, Dia das Méaes e/ou Dia dos Pais,
gue acabam por acolher apenas uma parcela do grupo de criancas.

Segundo Névoa (2023, p. 41),

as familias podem e devem dar aos seus filhos a educacéo que considerem
mais adequada. As religiBes também. As comunidades também. Mas a
educacéo escolar — e sobretudo a escola publica — é de um outro tipo: aqui
apresenta-se a humanidade toda, e ndo apenas uma parte da humanidade,
uma dada vis&o familiar, religiosa ou comunitaria. [...] E certo que quando se
educam criangas iguais com criancas iguais, da mesma “cor’ ou
“encadernacao”, tudo parece mais facil. Mas, nessa facilidade, perde-se o
sentido do “‘comum”, do espaco em que partilhamos as nossas diferencas e
nos construimos como sociedade. Nessa facilidade, perde-se a escola
enquanto lugar de todos, nas suas igualdades e nas suas diversidades.

Além de assumir a comemoracao dos aniversarios como uma atividade da vida
cotidiana, envolver as criangas da faixa etaria 3 na cultura oral e ltdica, foi outro ritual
estruturante do modo de fazer da professora Carolina. Especialmente, nos momentos

de brincadeira que aconteceram no quintal da escola, como é possivel observar a

sequir.

Embora, ao longo deste tempo, tenha presenciado diferentes cenas nas quais a professora
Carolina convidou as criangas a participarem de brincadeiras coletivas que promovem o contato com

a cultura, esta certamente foi a mais linda que presenciei.
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Em uma tarde, ela convidou as criangas, enquanto brincavam no patio, para explorarem
diferentes cangdes, ensinando algumas a elas. Pude observar que, logo, estavam quase todas as
criangas reunidas perto dela para ouvirem as cangdes, aprendé-las e cantarem junto. As duas turmas
da faixa etaria 3 estavam ali e foi muito interessante observar o envolvimento de ambas.

Em seguida, ela estendeu outro convite: realizar a brincadeira de roda cantada “A linda rosa
juvenil”. Rapidamente, todas as criangas e adultos que estavam no patio se organizaram para
participar. Distribuiram-se os personagens da cang&o e entdo, uma grande roda estava formada, onde
brincavam e cantavam juntos, adultos e criangas. A professora Carolina estava no centro da roda

ajudando os adultos, seus colegas professores, e as criangas, a se apropriarem daquela brincadeira.

Havia ali um lindo encontro e, especialmente, uma partilha de uma brincadeira tdo conhecida
da cultura popular. Ao final, todos bateram palmas e comemoraram.
Entendi que aquela comemoragéo estava ligada ao esforgo coletivo para que aquela roda

cantada acontecesse, como também a riqueza que existe no brincar junto, por meio das brincadeiras

que perpassam, culturalmente, geragoes.

Fonte: nota da autora no protocolo observacional (2023).
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Vamos brincar de se esconder?

O final do dia na escola ja se aproximava e a professora Carolina e as criangas estavam na
praca da frente, onde ela havia montado alguns espacos circunscritos para que brincassem e também
pudessem ter momentos de leitura deleite.

Em determinado momento, enquanto acolhia Valentina no colo, Jordan veio ao encontro de
ambas, para compartilhar que Henrique estava “atras dele”. A professora Carolina, por sua vez, o
envolveu em uma brincadeira de esconde-esconde, para escondé-lo, simbolicamente, do colega. E,
de repente, uma linda brincadeira coletiva de esconder-se iniciou.

Primeiro, foi ela quem fechou os olhos para Jordan e Valentina se esconderem, afirmando:
‘eu conto e vocés se escondem”. Contudo, logo, outras criangas observando e percebendo aquela
movimentagao, também se esconderam. A professora Carolina saiu em busca delas.

Ao acha-las, Davi anunciou que ele queria contar. Dirigiu-se até o centro da praga e comegou
a contar, pronunciando: “1, 2, 3, 4, 5... 7, 8". No meio da contagem, lembrou de levar o brago aos
olhos. Até entdo, tinha apenas os olhos fechados. Ao terminar, encontrou rapidamente a professora
Carolina e decidiram que ele contaria novamente para ela se esconder melhor. Afinal, foi muito facil
de encontra-la. E, 14 foi ele. Contudo, agora, a contagem era mais rapida, apenas até o cinco.

Quando terminou de contar, Davi encontrou
alguns colegas, como Jordan. Enquanto seguiu a
procura dos outros e, especialmente, da professora
Carolina. Jordan, espontaneamente, parou no
mesmo lugar que Davi havia parado anteriormente,
fez a contagem e, ao final, também comecou a

procurar a sua professora. Outras criangas, como

Isis, se juntaram a essa busca. Elas procuraram, mas ndo a encontraram, até que ela apareceu de
surpresa € as criangas seguiram curiosas para saber onde a professora estava escondida. Ela
comunicou com a exclamagéo: “é segredo!”.

A brincadeira reiniciou, a professora Carolina fechou os olhos e as criangas se esconderam.
Apos contar até cinco, ela saiu em busca deles, que haviam se escondido todos juntos, abaixo de um
mezanino que havia na praga. Ao serem encontrados, a professora anunciou: “Acheeeeeeei!”. Gritos
e risadas invadiram a praga.

Na sequéncia, foi a vez de Noah contar e todos se esconderem, inclusive a professora
Carolina. Observei que, naquele momento, ja brincavam muitas criangas, tanto do grupo com o qual

realizei a pesquisa quanto do outro grupo da faixa etaria 3.
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Todos se esconderam juntos, novamente,
embaixo do mezanino. Um ajuste de corpo para ca,
outro para la e couberam. A brincadeira durou cerca
de dez minutos, apenas trocando aquele que “conta”
e aqueles que se escondem.

Depois de um tempo, a professora Carolina

propds outra brincadeira, dizendo: “vamos brincar de
contar pedrinhas?”, pois era hora de descansar. E assim uma nova partilha de brincadeira aconteceu.
Pegava-se uma pedrinha, escondia-se em uma das
méos e ofereciam-se as duas méos fechadas,
convidava-se o outro a adivinhar em qual mao a
pedrinha estava. As criangas compreenderam,
seguiram brincando juntas novamente, por um
tempo. A professora Carolina também continuou

brincando e ajudando-os a retomar 0 modo como se

desenvolvia a brincadeira.

O dia na escola terminou entre brincadeiras que compdem a cultura e abragos de despedida.

Fonte: nota da autora no protocolo observacional (05 jul. 2023).

O investimento da professora Carolina em promover a participacdo das
criancas na comemoracao dos aniversarios e na participacdo das brincadeiras da
cultura oral e ladica, retomam a perspectiva da educacdo como uma necessidade da
vida social. Conforme Teixeira (1965, p. 19), a vida social é “um conjunto complexo
de criancas, costumes, ideias, linguagem [...] lentamente e laboriosamente adquiridas
e socialmente transmitidas das maos dos mais velhos para os mais novos”. E um
movimento bastante importante, haja vista que a continuidade da sociedade é
assegurada pela transmissdo e comunicagdo, “como a sua propria existéncia se
traduz em transmissédo e em comunicacao (TEIXEIRA, 1965, p. 19).

Neste sentido,

em seu sentido genuino, sociedade €, pois, comunicacdo ou mutua
participacdo. Ora, comunicacao é educacdo. Nada se comunica sem que 0s
dois agentes em comunicacdo — 0 que recebe e 0 que comunica — se
mudem ou se transformem de certo modo. Quem recebe a comunicagao tem
uma nova experiéncia que lhe transforma a propria natureza. Quem a
comunica, por sua vez, se muda e se transforma no esforco para formular a
sua propria experiéncia. Ha assim, uma troca, um mutuo dar e receber. Neste
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sentido, toda relacdo social que seja realmente vivida e participada é
educativa para os que dela partilham (TEIXEIRA, 1965, p. 19).

Podemos entender a transmissao no sentido de continuidade cultural, de
partilha de praticas, de habitos. Gopnick (2017 apud Fochi, 2021b, p. 148) reflete
sobre a relagcdo que existe entre tradicdo e inovagao, pois “ndo haveria culturas e
tradicBes especificas a se transmitir se 0os seres humanos do passado nao tivessem
feito algo novo. Sem acontecimentos novos e sem precedentes ndo haveria historia”.

Frente a isso, quando a professora Carolina realizou as brincadeiras com as
criancas da faixa etéria 3, ela estava garantindo que as criancas se sentissem
inseridas e participantes na cultura, sem deixar espago para que elas pudessem
interpelar essa cultura. E, ainda, como ressalta Fochi (2021b, p. 149), permeé-la da
novidade que trazem consigo, visto que acabaram de chegar e “é exatamente nessa
aventura de chegar e fazer parte que a aprendizagem e a construcdo do conhecimento
acontecem”.

Esta cena também é um convite para pensar sobre o conceito de “scaffolding”
(andaime), de Bruner (KISHIMOTO, 2007). Este conceito bruneriano reconhece a
importancia que o adulto tem em servir de andaime, possibilitando que as criancas
construam conhecimento acerca de algo que ja foi aprendido por ele. Diante disso,
conforme pudemos observar, a professora Carolina se coloca para as criancas da
faixa etaria 3 como um andaime no processo de aprendizagem da cultura, em que
realiza uma importante mediacao cultural (KISHIMOTO, 2007; RINALDI, 2014).

6.2.1.4 ldeias finais

Diante de todos os dados aqui apresentados e discutidos, quando a professora
Carolina assume a escolha de acolher a vida cotidiana como fio condutor, ela esta
defendendo-a como “um importante catalisador de experiéncias” (CARVALHO;
FOCHI, 2017b, p. 29) de aprendizagens de cariz educativo (DEWEY, 1971) para as
criancas da faixa etaria 3. Afinal, € por meio dele e de toda sua poténcia que as
criangas tém a possibilidade de “assumirem o papel de protagonistas na construcéo
dos conhecimentos e de parceiros de jornada com os adultos professores”
(CARVALHO; FOCHI, 2017b, p. 29).

Além disso, assumir a vida cotidiana como fio condutor se constitui num

importante manifesto, para afirmar que “[...] vida e aprendizagem sé&o, na realidade,



316

os dois fatos supremos do processo educativo” (DEWEY, 1965, p. 32). Afinal, “vive-
se aprendendo, e o0 que se aprende leva-nos a viver melhor. Todo interesse humano
pela educacdo e pela escola €, fundamentalmente, uma questdo de tornar a vida
melhor, mais rica e mais bela” (DEWEY, 1965, p. 32). Por isso, a vida cotidiana nao
pode ser invisivel ou um apéndice desprovido de intencionalidade e sentido no fazer

do adulto e, igualmente, na jornada vivida pelas criancas cotidianamente na escola.

6.2.2 A abordagem da investigacao

No percurso de investigacdo desenvolvido em 2023, a identidade das folhas que compdem as arvores da
EMEI Jo&o de Barro estava sendo investigada e as criangas construiram uma espécie de inventario das folhas
das arvores da escola. Este inventario era composto pelas folhas que grudam, folhas voadoras, folhas que a 4gua
desliza, folhas de cheiros, folhas que mudam de cor, folhas do coragao, folhas de frutas e folhas com corantes,
frente as teorias criadas por elas. Nesta sessao, a professora Carolina convidou-as para a construgdo de um mapa
botanico da EMEI Jo&o de Barro, para que as folhas inventariadas pelas criangas pudessem ser encontradas na
escola por outras criangas, a partir do modo como elas explicaram a sua localizagao.

A professora Carolina organizou um espago direcionado para a sessdo com um computador que projetava
as fotografias tiradas pelas criangas das folhas inventariadas e a localizagdo encontrada. Neste espaco, também
havia a comunicacéo dessas folhas para serem restituidas para elas. Além disso, um livro informativo sobre mapas
que habitava o espago da sala de referéncia estava servindo de base para auxiliar as criangas na compreenséo
do que seria um mapa, para que pudessem construir 0 que seria proposto.

Betina, Heitor e Rafael foram as criangas que participaram dessa sess&o. A professora Carolina iniciou
com algumas explicagdes para as criangas: “eu separei hoje um mapa, porque vocés me disseram que isso
(apontando para a fotografia no computador) fica na escola, na praga da escola. Quando nomeamos os locais,
chamamos de localizagdo. Para a gente se localizar, muito antigamente, os pesquisadores e os estudiosos
criaram...”. Imediatamente, Heitor respondeu: “o mapa”, dirigindo seu olhar e apontando para o mapa que se
encontrava no livro informativo sobre a mesa.

A professora Carolina explicou: “o mapa tem a fungéo de olharmos para nos localizarmos”. Atentas, as
criangas perceberam que havia uma rosa dos ventos. A professora compartilhou que ela serve para indicar a
direcdo (norte, sul, leste e oeste). Na sequéncia, convidou as criangas para fazerem 0 mapa e apontou: “esse
mapa é um mapa antigo que eu trouxe para a gente ver”.

Folheando o livro informativo, mostrou que ha varios modelos de mapas (alguns sdo apenas da superficie,
ou seja, so da terra e ha mapas em que aparecem o mar e os rios). Mas, segundo ela: “eu trouxe esse mapa aqui,
porque ele se parece muito com o mapa que eu quero convidar vocés a fazerem. Esse mapa fala das arvores, da
natureza, fala de onde fica cada arvore, fala da cidade que tem e do rio. E, hoje, eu também trouxe para mostrar

a vocés 0 mapa da nossa escola”. Mostrando, a partir disso, 0 mapa da escola vista de cima.
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Em seguida, convidou as criangas a identificarem alguns locais, como a sala de referéncia. Na mesma
medida, elas também desafiaram a professora Carolina para reconhecer espagos da escola. Por fim, neste
processo, ela fez um novo convite as criangas: localizarem no mapa da escola as folhas que compdem o inventario

feito por elas.
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A partir do mapa da escola e das fotografias, a professora gravou o audio das narrativas a respeito da
localizagéo dessas folhas. Ao final da sessao, o trio Betina, Heitor e Rafael, mas também os demais grupos que
constituem a faixa etaria 3, ouviram suas narrativas sobre como localizar na sua escola as folhas que por elas

foram inventariadas e investigadas, originando o “Mapa boténico de folhas da EMEI Jo&o de Barro”.

="

)

Acesse no mapa os Codigos
QR para ouvir localizagao.

(ST

FE 3B / 2023

Legenda:

. Folhas que grudam

. Folhas voadoras

. Folhas que a agua desliza
. Folhas de cheiros

Folhas que mudam de cor
. Folhas do coragao

. Folhas de frutas

. Folhas com corantes

Mapa botanico de folhas
da EMEI Jodo de Barro

PO U

O que é investigar na educacg&o infantil?

Como uma investigacao se inicia e se desenvolve?

Qual é o papel do adulto ao construir proposi¢des mais orientadas com as criangas?
Como as criangas explicam 0 mundo?
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Quais as possibilidades de articular os saberes e experiéncias das criangas com o conhecimento sécio-historico
a partir da abordagem da investigagéo?

Como as criangas constroem o conhecimento e se relacionam com o mundo de significados?

Fonte: nota da autora no protocolo observacional (25 ago. 2023),

video da sesséo e comunicacgéo elaborada e cedida pela professora Carolina (2023)11°,

Para a abordagem do OBECI, a vida cotidiana e as préticas sociais sao
assumidas como fio condutor da jornada das criancas na escola (FOCHI, 2019). Essa
premissa entende que “em cada momento da vida cotidiana, existem extraordinarias
possibilidades para aprender”, sem a necessidade de tornar artificial os modos pelos
quais as criangas podem descobrir o mundo (FOCHI, 2019, p. 176).

Nesta compreensdao, para a condugao dos percursos mais orientados com as
criancas, o desenvolvimento do trabalho foi guiado pela investigacdo (algo que
poderiamos chamar de estrutura didatica do trabalho do OBECI). A investigacdo tem
como premissa “acolher a novidade que a crianga carrega consigo” e “apresentar a
ela o mundo que acaba de chegar” (FOCHI, 2020b, p. 61). Além disso, a investigacao
possibilita ao professor “compreender melhor sobre o pensamento heuristico dos
bebés e o pensamento projetual das criancas bem pequenas e pequenas” (FOCHI,
2020c, p. 116).

Antes de seguir, importa compreender com maior profundidade a perspectiva
da investigacdo que orienta a discussdo que aqui serd empreendida. Para tanto,
recorro as ideias formuladas por Tonucci (1975). Segundo o autor, h&a trés modelos
de escola: a “escola da licdozinha”, a “escola das atividades” e a “escola que
investiga”.

Na escola da licdozinha, “se vé a crianga como um espectador e sujeito passivo
de um programa” (TONUCCI, 1975, p. 22). Portanto, ha uma centralizagdo em uma
visdo de conhecimento como algo pronto e acabado, que cabe as criangas decorarem
e assimilarem ideias previamente formuladas. Nesta compreensdo, a escola esta
fragmentada em aulas ou componentes curriculares quase sempre desconectadas
entre si. Do ponto de vista das teorias de aprendizagem, podemos reconhecer a
estrutura de uma visdo empirista ou ambientalista (FOCHI, 2019). Afinal, “é uma

escola, em suma, que pede precocemente que a crianga renuncie a sua curiosidade,

110 Assumi a escolha de abrir esta secdo com uma narrativa construida a partir do meu protocolo
observacional, no registro em video da sessdo e da comunicacdo produzida pela professora Carolina.
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gue é o conhecimento da sua realidade, para seguir um programa pré-estabelecido”
(TONUCCI, 1975, p. 22).

A escola das atividades promove a livre expressao das criangas por meio de
um cardapio variado de atividades. Cria-se uma atmosfera que parece dar a elas a
possibilidade de escolher o que fazer e “a escola se converte em um lugar aberto de
livre expressdo” (TONUCCI, 1975, p. 23). Contudo, acaba abandonando as criancas
a prépria sorte (FOCHI, 2019), uma vez que acredita que tudo o que elas precisam ja
esta nelas. Isso acontece de modo espontaneo, ou seja, desabrochar4d em algum
momento. Do ponto de vista das teorias de aprendizagem, trata-se de uma visao
apriorista (FOCHI, 2019).

A escola que investiga € um “ambiente social de outras criangas e dos adultos;
um ambiente que, para ser vivido corretamente, necessita comunicar-se” (TONUCCI,
1975, p. 25). Isto é, uma escola que tem as relacdes em centralidade: relacdo da
crianca consigo, com 0 outro e com o0 mundo.

Neste sentido, esta escola “é promotora [...] de um crescimento auténtico da
crianca através da gestdo do seu conhecimento” (TONUCCI, 1975, p. 25). Sustenta
uma pratica pedagdgica que visa promover 0 acesso das criangas a “uma riqueza
cultural, critica e cientifica; uma riqgueza de atividades e da capacidade pratico-
operativa” (TONUCCI, 1975, p. 26). Do ponto de vista das teorias de aprendizagem,
podemos dizer que se trata de uma perspectiva relacional (FOCHI, 2019).

E nesta perspectiva da escola que investiga e relacional, apresentada por
Tonucci (1975), que a abordagem da investigacdo € desenvolvida no OBECI.
Portanto, pela professora Carolina com as criancas da faixa etaria 3, como sera

evidenciado na sequéncia desta sec¢ao.
6.2.2.1 O inicio de uma investigacao

Ao longo do desenvolvimento desta pesquisa, acompanhei dois percursos de
investigacdo desenvolvidos pela professora Carolina e pelas criangas da faixa etéria

3, no contexto da EMEI Jodo de Barro. Aqui, optei por discutirt'! sobre o percurso de

111 A discussdo serd bastante breve, pois a investigacdo desenvolveu-se por todo o ano letivo de 2023
e, diante das escolhas que necessito fazer, considero que haveria terreno fértil e muito mais ampliado
do que aqui sera apresentada, para adentrar outras dimensdes, conceitos e reflexdes acerca da
abordagem da investigacdo enquanto possibilidade de favorecer a articulacdo dos saberes e
experiéncias das criancas com o patrimdnio sdcio-historico.
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2023, nomeado como ‘“Inventario de folhas: uma investigacdo das folhas que
compdem as arvores da EMEI Joao de Barro”, haja vista que foi acompanhado por
mim, de forma mais continua e por um periodo mais estendido.

Conforme discutido anteriormente, acima de qualquer investigagédo, ha sempre
uma atencao especial a vida cotidiana, ja que é a partir disso que é possivel gerar
bem-estar e criar uma certa atmosfera no contexto educativo. E nesta dimens&o maior
que um dos momentos que constitui o cotidiano educativo das criancas da faixa etaria
3 esta direcionado as investigacdes por meio das sessodes.

Para iniciar uma investigacao, a professora revisita os observaveis do cotidiano
educativo. Os observaveis sdo uma dimensdo importante para a abordagem do
OBECI. Entende-se que, por meio deles, o professor consegue fazer um exercicio de
suspensao do olhar, “para aprender a ver, perceber os conceitos e as situagdes e
refletir a respeito” (FOCHI, 2020c, p. 124).

Reside, nesses observaveis, terreno fértil para perceber um possivel caminho
para o desenvolvimento da investigacdo, visto que eles podem comunicar acgoes,
teorias, perguntas, hipéteses e interesses das criancas em seus movimentos de
descobrir a si, ao outro e ao mundo. Na figura 27, podemos compreender melhor o

que estou querendo apontar.

Figura 27 - Instrumentos de intengao investigativa

Possibilidade de investigacgao

Grande tema
Argumento
Linguagens

Corpo Humano

Lagartas e borboletas Corpo como natureza

Observando as semelhangas dos Tempo / espago
Na Joao tem muitas lagartas e elementos naturais com o corpo, me vem .
sempre quando caem, &€ uma Em um dia de

e X : algumas perguntas: chuva, Heitor
gritaria e muitas chegam a rqunta: “Profe
morte. Ao avistarem um casulo - Como s&o nossas raizes? pergunta: '
. N N . . quem é que faz
na janela da cozinha, Betina e - Quais os movimentos dos elementos o barulho de
Jordan falam: Betina: “Vai ser naturais e dos Nnossos corpos? E se .
borboleta.” Jordan: “Ndo! E do : quando va
bicho da.f.r" . . : estivesse ventando? chover?”
. ’ . - E no calor? Os elementos também

-Sera que toda lagarta vira ¢ ) 2
borboleta? ranspiram

- Quais as transformagdes com o tempo?

- Quais as tonalidades que compdem essa

Linguagens: grafica, digital, argila conexdo (corpo x elementos)?

Fonte: elaborada e cedida pela professora Carolina (2023).
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Em 2023, a professora Carolina acolheu dois observaveis das criangas que,
para ela, se apresentavam como possiveis caminhos. Um deles se refere a uma
pergunta sobre a lagarta e a borboleta: “sera que toda lagarta vira borboleta?”, que
surgiu numa interagdo entre Betina e Jordan. O outro refere-se a um questionamento
de Heitor em relacdo a como sédo produzidos os barulhos ouvidos antes de chover:
“‘quem é que faz o barulho de quando vai chover?”.

Frente a esses observaveis, entendo que é possivel refletir tanto sobre as
perguntas, quanto sobre a curiosidade. Para Fochi (2022, p. 159), “as criangas estao
constantemente se perguntando” e, neste sentido, “o adulto n&o precisa se colocar no
papel de responder a essas perguntas, mas no papel de garantir que as perguntas
permanec¢am vivas e se ampliem cada vez mais”. Uma vez que “onde a curiosidade é
legitimada, também se instala o habito da pergunta” (FOCHI, 2022, p. 159).

A professora Carolina entende que:

[...] quando tu fortalece as perguntas, quando tu valoriza o que eles estéo te dizendo, eu acho
que € isso que orienta essas aprendizagens, que facilita, que vai compondo as aprendizagens das
criangas. Porque tu pode me fazer uma pergunta e eu banalizar a tua pergunta ou responder por

responder, eu posso estar matando aquela tua curiosidade ali.

Fonte: fragmento da entrevista com a professora Carolina (2023).

Evidencia-se a compreensdo da professora Carolina acerca de fortalecer as
perguntas das criangas, para que a curiosidade que carregam consigo permaneca
viva. Para Tonucci (1975), a curiosidade € a primeira condi¢do para que um percurso
de investigacdo aconteca. O que noto durante as idas a campo e também ao longo do
processo documental da professora Carolina é o interesse constante e valor que ela
da as perguntas das criangas, ndo se ocupando em responder ou concluir os temas
gue elas vao levantando.

Dewey (1959, p. 46) afirma que ‘“respostas imediatas descarregam a
curiosidade”. E, além disso, ressalta que “a menos que se efetue a transigdo para um
plano intelectual, a curiosidade degenera ou evapora-se”. Essa elevagado para o
intelectual acontece “a proporcéo que se metamorfoseia em interesse de descobrir,
por si mesmas, as respostas e interroga¢des nascidas em contato com as pessoas e
as coisas” (DEWEY, 1959, p. 46).
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Além disso, frente ao dado apresentado, cabe destacar também que a
professora Carolina elenca um possivel caminho de investigacdo a partir de
possibilidades que ela vem sentindo diante das experiéncias de aprendizagem das
criangas com a natureza. Segundo Fochi (2020c, p. 117), uma investigagéo “pode ser
iniciada por questbes que os adultos perceberam a respeito das experiéncias das
criangas ou advindas das proprias criangas”. Diante disso, ndo ha um acento na
tematica, por exemplo. O que estd em jogo € a intencionalidade da professora
Carolina, para além de qualquer tematica, criar condigdes que acolham o universo das
criancas e possibilitem a construcao de novos significados.

Antes de seguir, considero importante aprofundar o papel do professor frente a

curiosidade. Para Dewey (1959, p. 47),

em matéria de curiosidade, pois, o professor tem, geralmente, mais que
aprender que ensinar. Raras vezes podera aspirar a encargo de acendé-la,
nem mesmo ao de aumenta-la; sua funcéo é mais a de prover os materiais e
as condicdes proprias para dirigir a curiosidade organica, rumo a
investigacdes que possuam um fim e produzam resultados positivos no
aumento do conhecimento, bem como aptas para converter a inquiricéo social
em capacidade de descobrir coisas de outrem conhecidas [...].

Neste sentido, entendo que quando a professora Carolina esforca-se para olhar
para 0s observaveis, a partir deles fazer uma escolha e iniciar um percurso de
investigacdo, ha um esfor¢o, justamente, para acolher e criar as condicdes
necessarias para que essa curiosidade organica das criancas, como nomeou Dewey
(1959), possa, a partir de investigacao, possibilitar a construcdo do conhecimento.

A partir dos observaveis, aconteceu a estruturacdo da investigacdo!!?. A
natureza foi acolhida como grande tema da investigacdo. Como monotema, acolheu-
se a natureza como modelo (biomimética). Isso, por meio de um estudo botanico das
folhas, prevendo perpassar a identidade, formas, texturas e cores. Cabe destacar
ainda que duas linguagens foram escolhidas como principais: a linguagem gréfica e a
linguagem microscoépica digital. Elas foram ofertadas para que as criancas pudessem
pensar, dar corpo aos seus pensamentos, as suas teorias e, consequentemente, a

investigagdo, como € possivel observar na figura 28.

112 £ importante mencionar que a professora Carolina realizou essa estruturag&o a partir de um encontro
do GIA, do OBECI, em que, de modo coletivo, possibilidades para a investigacao foram refletidas e
estruturadas.
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Figura 28 - Instrumentos de intencao investigativa

Intencao Investigativa

Grande tema

NATUREZA

Argumento [ recorta
Inteligéncia
Linguagens

Linguagem grafica Linguagem microscopia digital

Monotema: A natureza como modelo - Folhas: estudo boténico, identidade plural, formas, texturas, sons, cores

Fonte: elaborada e cedida pela professora Carolina (2023).

Frente a esse movimento, cabem algumas reflexdes. A primeira refere-se aos
observaveis. Para Fochi (2020c), € importante que o professor faga um exercicio
nomeado no OBECI como metainterpretacdo. Este € um convite importante para “o
professor refletir e escrever a partir de uma situacao concreta que foi percebida e
elegida por ele para ser o disparador da investigacao” (FOCHI, 2020c, p. 117). Desta
forma, acredita-se que “ao relatar o fato, estamos convidando o professor a descrever,
com o maximo de detalhes, a situacao vivida para, posteriormente, estruturar suas
interpretacdes a respeito” (FOCHI, 2020c, p. 117).

Neste prisma, concordo com Fochi (2020c, p. 117), pois “esse exercicio de
primeiro ver para depois interpretar, nos ajuda a nao cair nas antecipacdes e
aligeiramentos de interpretag¢des”, possibilitando que haja uma escuta genuina do que
as criangas, por meio de suas acoes e narrativas, estdo comunicando.

A segunda reflexdo, conforme elucidado anteriormente, trata de a professora
Carolina eleger a natureza como um grande tema para o0 percurso da investigacao,
com o argumento de investigar a inteligéncia da natureza, ou seja, a biomimética. Este
movimento comunica a articulacdo que ela visualiza entre a intencdo investigativa e o
mundo de significados. O que nao dizem de um caminho definido e desenhado
previamente pela professora Carolina, mas de sinalizacbes importantes sobre o
campo em que ele andara.

No OBECI, como referido anteriormente, foi estruturado uma sintese grafica
para expressar a hipétese de investigacao que a professora Carolina pretende seguir

com as criancas. Esse instrumento parte da escolha de um ponto de partida, que
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esteja em didlogo com os grandes temas ou questdes para as criangas, seleciona um
argumento de investigacao, define as linguagens estruturantes para a investigacao e
o recorte contextual (FOCHI, 2023b).

A terceira é Ultima reflexdo concerne a acdo de eleger duas linguagens
principais para o percurso da investigacdo. Isso quer dizer que nas sessofes, elas
sempre serdo as linguagens principais ofertadas para que as criancas possam
investigar e levar adiante suas teorias. A medida que a professora Carolina fez esse
movimento, entendo que € possivel estabelecer relacbes com o “continuum
experiencial” (DEWEY, 1971).

Levando em consideracdo que as criancas ndao tém a cada sessdo uma
linguagem diferente, mas a permanéncia de linguagens especificas, isso possibilita
que a continuidade das experiéncias se desenvolva. Isto é, que elas possam tanto
tomar algo das experiéncias de aprendizagens vividas nas sessfes anteriores, como
modificar as da sessdo em desenvolvimento (DEWEY, 1971). Assim, ha a
possibilidade de um alargamento das experiéncias e, consequentemente, do
conhecimento. O que é garantido a medida que as sessfes sustentam a continuidade
da investigacdo por meio das mesmas linguagens. Uma vez que elas ndo possuem
um fim que reside em si, mas tornam possivel a integracdo e a ampliacdo dos
conhecimentos construidos.

Um proximo passo realizado pela professora Carolina é a construcdo da
pergunta generativa. Para Fochi (2020c), sdo questdes abertas que dizem sobre o
que ela quer descobrir sobre/com as criancas durante o percurso de investigacao.
Conforme sinalizam Harlan e Rivskin (2002 apud FOCHI, 2020c, p. 118), essas
perguntas também podem ser “catalisadoras, instigar descobertas, assegurar
compreensao, promover raciocinio, fazer previsdes, estimular o pensamento criativo,

direcionar ateng¢ao”, como podemos observar na figura 29.

Figura 29 - Instrumentos de intengao investigativa

Reflexdo / Continuidade / Pergunta Generativa

Qual a inteligéncia das coisas da natureza?

Fonte: elaborada e cedida pela professora Carolina (2023).
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Considero importante destacar ainda que a professora Carolina iniciou o
movimento de pesquisa sobre a natureza como modelo — apresentada na figura 30
e disponivel no link —, por intermédio da constelacéo de possibilidades que comp&em
0 aparato instrumental do OBECI.

Figura 30 - Constelacao de possibilidades

Yy
AG@be
i AR

©asiachs s s s

Fonte: arquivo pessoal da autora (2023).

Esse movimento de construir a constelacao de possibilidades evidencia que a
professora Carolina ndo busca produzir a priori uma lista de assuntos a serem
pesquisados ou atividades, ou propostas relacionadas a tematica a ser investigada
com as criancas. Ao contrario, valendo-se da constelacdo de possibilidades, ela
movimenta-se no sentido de ampliar a sua compreensao do objeto da investigacao,
dando corpo as possibilidades que podem ser exploradas em seu desenvolvimento

(FOCHI, 2020c). Segundo a abordagem do OBECI, a constelacao de possibilidades

serve essencialmente aos adultos e ndo tem finalidade de ser uma lista de
assuntos a serem investigados com as criancas, é apenas uma constelacao
para o professor prefigurar possibilidades de se movimentar com as criangas.
Um exercicio importante na construcéo das constelag8es de possibilidades é
explicitar conceitos, ideias ou possibilidades tanto do campo cientifico quanto
do campo artistico, para que estas duas narrativas possam arranjar e
desarranjar os caminhos investigativos que serdo percorridos com as
criancas. Este exercicio de prefiguracao conceitual contribui bastante para o


https://miro.com/app/board/uXjVMPT0bAE=/
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professor amplificar as possibilidades de investigacdes, ja que mostra as
diferentes interfaces que um mesmo campo ou tema pode ter quando olhado
sob diferentes pontos de vista (FOCHI, 2020c, p. 120).

Diante disso, considero que a constelacdo de possibilidades permite ao adulto
revisitar o capital acumulado pela histéria da humanidade e, neste sentido, ao inves
de construir uma sequéncia de “atividades a serem realizadas com as criangas”,
ampliar seu repertorio sobre caminhos que podem ser percorridos na investigacao
(FOCHI, 2020c).

Neste prisma, a constelacdo de possibilidades se constitui como um movimento
gue evidencia a compreensao de que a construcdo do conhecimento ndo acontece de
modo fragmentado. A medida que a professora Carolina vai tramando uma grande
teia de conexdes entre conceitos, ideias, possibilidades, englobando o campo
cientifico e o artistico, ela atua em perspectiva contraria a Morin (2021). Para o autor,
a escola procura “reduzir o complexo ao simples, isto €, separar o que esta ligado; a
decompor, e ndo recompor” (MORIN, 2021, p. 21).

Afinal, ao se movimentar, a professora Carolina rompe com a fragmentacao,
compreendendo que conhecer, no sentido de construir conhecimento, € movimento
(INGOLD, 2022). Deste modo, consegue acolher os movimentos das criancas, mas
também perceber as possibilidades de ajuda-las na busca pela significacao. Por isso,
€ importante a construcdo de um repertério que permite tirar o que estd sendo
investigado do isolamento, o que, conforme Dewey (1959), é o que possibilita perceber

relaces e construir a significacao.
6.2.2.2 O desenvolvimento de uma investigacéo

Apos o percurso inicial que sustenta o inicio de uma investigacao, por meio das
sessOes, ela comeca a ser desenvolvida. O planejamento da professora Carolina
aconteceu por intermédio do planejamento de contexto que busca incidir sobre a
dimensao macro. E, posteriormente, por meio do planejamento de sessao.

A sesséo, conforme ja destacado, € um dos momentos que constitui a jornada
do dia das criancas na escola. Segundo Fochi (2020c, p. 115), a “sessao néo é
sinbnimo de atividade”, mas consiste em situag¢des significativas de aprendizagem,
organizadas em um espaco temporal, que possibilitam as criangas articularem os seus

saberes com aqueles ja sistematizados pela humanidade. Portanto, “as sessdes se
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transformam em situacdes de aprendizagem que podem se converter em importantes
momentos para as criangas construirem sentido para o conhecimento gerado”
(FOCHI, 2020c, p. 115).

Esta investigag&o iniciou com uma sesséo estruturada em dois momentos. O
primeiro se desenvolveu por meio de um convite para que as criancas pudessem olhar
para as folhas existentes nos espacos da escola, coletando-as. A consigna,!?
realizada pela professora Carolina as criangas, ocorreu conforme a cena descrita a
seguir e registrada na fotografia 34.

“‘Aqui, na escola, tem um monte de folhas. Lembra quando a gente brinca de comidinha e
vocés pegam folhinhas para fazer comidinha, para fazer outras brincadeiras? Eu queria convidar vocés
para recolherem folhas, pegarem das arvores ou do ch&o... onde vocés acharem uma folha que vocés
gostem e que achem interessante para a gente levar la na sala, para a gente pesquisar. Vamos

recolher as folhas? As folhas que vocés quiserem”.

Fonte: nota da autora no protocolo observacional (28 de abril de 2023).

Fotografia 34 - Consigna do primeiro momento da sesséo
- — .".... o ped ~\.‘ ‘_,,—«‘: | J/ ‘ "

113 Consigna € a pergunta ou convite compartilhada entre adultos e criancas para o desenvolvimento
da sessdao.
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023).

Fonte: arquivo pessoal da autora (2

No espaco da sala de referéncia, num segundo momento, a professora
Carolina fez um convite as criangas para investigarem as folhas coletadas pelo grupo,

conforme podemos observar na figura 31.

Figura 31 - Consigna do segundo momento da sesséo

Como séo as folhas?
Com o que se parecem?

Como reagem com a agua?

Fonte: arquivo pessoal da autora (2023).

Neste segundo momento da sessao, as criancas comecaram a se relacionar
com as folhas coletadas por elas nos espacos da escola e a desenvolverem

investigagOes a partir dos materiais ofertados na sessdo, para poderem investiga-las.
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E, este processo, em cada grupo de aprendizagem?!!4, quatro teorias iniciais das
criancas se desenvolveram: (1) teoria das folhas que tém cheiros; (2) teoria das folhas
gue mudam de cor; (3) teoria das folhas que grudam; (4) teoria das folhas em que a

dgua desliza, como é possivel testemunhar nas figuras 32, 33, 34 e 35,
respectivamente.

Figura 32 - Teoria das folhas que tém cheiros

Assim que inicia a organizagdo das folhas, Noah eleva uma folha ao ar proxima ao nariz de Henrique e diz: “Cheira!” € assim Henrique o

faz, em seguida, Noah cheira a mesma folha. Ele inspira lentamente e ao fim demonstrando satisfago fala: “Hum... Cheiro bom!”Em
seguida ele alcanga a folha para outra colega dizendo: “Cheira!”

Joaquim apds observar os colegas fala: “Vou ver qual é o cheiro dessa
folha que eu encontrei.” Repetindo o movimento dos colegas, Joaquim
cheira a folha e volta a falar: “Tem um cheiro bem bom.”

Assim, um convite é feito as criangas pela professora: “E se separarmos as folhas
por cheiros? Como vocés irdo organizar elas?”

Fonte: elaborada e cedida pela professora Carolina (2023).

114 Em seguida, apresento e discuto a dimensao dos grupos de aprendizagem.
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Figura 33 - Teoria das folhas que mudam de cor

Em seguida, utilizando os conta-gotas com &gua, as criangas fazem um
movimento de pincel com o material sobre a folha € Noah diz:
“Estamos pintando a folha.” A professora entéo pergunta se a
agua pinta e Noah, como resposta, apenas sorri.

Joaquim percebendo a pergunta, chama a atengao da professora
“Oh!”, com desejo de que ela olhe sua agao e apos deslizar o
conta-gotas sobre a folha diz: “Essa folha esté quase
virando verde escuro.” Passado um tempo ele repete a sua
teoria, “Essa folha esta quase, quase, virando verde
escura.” Entao a professora pergunta por que ele acha que a cor
esta modificando e ele logo responde: “Porque eu estou
colocando agua.”

Y a.

Fonte: elaborada e cedida pela professora Carolina (2023).

Figura 34 - Teoria das folhas que grudam?®®

Jordan acrescenta mais folhas no vidro e fala:
“Deixa afundar... Ela quer ajuda! Ela

quer ajuda profe. Ela quer ajuda!”
“Por que ela quer ajuda?” Pergunta a
professora.

“Porque ela esta afundando. Ela vai
cair... Caiu! Ela esta la no fundo.
Uauuu! Olha profe, estéa tudo verde.

Eu estou verde.” Fala Jordan.

Neste momento, ele e Livia A. dividem o
recipiente e percebem que as folhas grudam
em suas maos.

Ao erguer a mao para fora da agua, Livia A.
diz: “Olha! Grudaram em mim.”

“E sera que toda folha gruda?”, pergunta a professora e em seguida ambos respondem: “Vamos ver.”E assim, comegam a testar todas
as folhas. “Ela grudou eu!”, fala Jordan e em seguida Livia A. diz: “Tem folha que ndo gruda.”

Fonte: elaborada e cedida pela professora Carolina (2023).

115 Embora o processo de producdo de dados tenha acompanhado grande parte das sessfes aqui
apresentadas, assumi a escolha de mostrar grande parte dos fragmentos dessa investigacéo a partir
do modo como ela foi sendo documentada pela professora Carolina, para evidenciar a escuta que
circunscreve o seu modo de fazer e a imagem das criancas presentes que a sustentam.



333

Figura 35 - Teoria das folhas em que a agua desliza

"A agua desce pela folha. Ela vai
deslizando. Até sair tudo. Olha
profe!”, fala Bernardo enquanto ergue a
folha no ar. “Nossa! Vai mais rapido

ainda quando ela esta no ar.”
Conclui ele.

Na sequéncia ele pega uma folha de
tamanho menor, dispde sobre a mesa e
pinga &gua por cima. Apds observar o

encontro da agua na folha, ele diz: “Ué!
Aqui a 4gua fica parada. Ela ndo
anda.”

]
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Fonte: elaborada e cedida pela professora Carolina (2023).

A respeito dessa ideia de teorias das criancas, Rinaldi (2017, p. 229) afirma

que:

se nés acreditamos que as criancas tém teorias, interpretacdes e questdes
proprias e que sdo coprotagonistas dos processos de construcdo do
conhecimento, entdo os verbos mais importantes na pratica educativa nao

sdo mais “falar”, “explicar’ ou “transmitir’ —, & apenas “escutar’. Escutar
significa estar aberto aos outros e ao que eles tém a dizer, ouvindo as cem (e
mais) linguagens com todos 0s nossos sentidos.

Diante do modo como a professora Carolina vai documentando o percurso das
sessdes e como as criangas vao construindo suas teorias, é possivel refletir sobre a
escuta. Para Fochi (2022), a escuta é uma aprendizagem importante para o adulto,
pois é por meio dela que ele acolhe o mundo da crianca, seus modos de pensar, mas
também de dizer. Neste sentido, é condi¢do basilar para estar em relacdo com elas,
pois “escutar é nao ter pressa de concluir” (FOCHI, 2022, p. 159). Mas, para que essa
escuta aconteca, “o adulto precisa ter interesse nos modos como a crianga aprende e
0 que ela tem a dizer e fazer. Este interesse precisa ser genuino e aberto ao mundo
das criangas” (FOCHI, 2022, p. 161).

Assim, é possivel refletir também sobre a constru¢do do conhecimento, haja
vista que “as criangas procuram as suas proprias explicacdes e nao as dos adultos,

pois cada um constréi de maneira subjetiva o conhecimento (MARTINI, 2020, p. 54).
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Evidencia-se o reconhecimento de que “o conhecimento ndo € estatico, nem pronto e
acabado” (FOCHI, 2022, p. 158). Portanto, conforme Fochi (2022, p. 158), “assumir a
complexidade e o inacabamento do conhecimento e dos processos de conhecer € um
ponto de partida fundamental para mudar as relacdes de poder e do papel da escola
na vida das criancas”.

Frente as teorias iniciais das criancas da faixa etaria 3, a professora Carolina
havia planejado perseguir cada uma das teorias individualmente. Entdo, prop6s um
momento de sessdo, para iniciar, perseguindo a teoria das folhas que grudam,

conforme é possivel observar em seu planejamento, apresentado na figura 36.

Figura 36 - Instrumento de planejamento de sesséo

INSTRUMENTO DE PLANEJAMENTO
Semana de 12 de junho & 16 de junho de 2023

Dia Sessdo Planejada =~ Organizagdo do Grupo e tempo Organizagdo do Espago e dos materiais 0 qué e como serd observado e registrado
2¥feirs Cartografia de folhas da | Serd realizada uma sesséo com o grupo 01 Ma sala referéncia, serd uilizado jarros, vidros, dgua, folhas naturais Quais 53 namatives dag criangas?
Jodo de Barro: pela manhé, apds o caf e com o grupo 03 espeihos, microscopio digital Como a5 criangas 58 organizam para pesquisar em
CGuais folhas grudam? peda tarde, apos o despertar, O tlempa grupa?
previsto sard de 30 min. Cuals as percepgbes
Comemoracdn do Todas as crancas da FE 3B Produgdio de cartdes e boles de areia,
aniversano do Bemardo

P feira Projeto Crianga e Matureza
Projato Atehé Lilerario

4 feira Angila O espago sera organizado apds a acolidae | Nasala referéncia, ubiizando o espago constuido para o elemento, sera Como a crianga explora a angila?
o calé da manhd e a larde apds o desperlar. | oferlada argila &s criangas para que elas possam explorar. Quals as namalivas das criangas?
Meste, umn grupo de 3 crianas serd
convidado a participar.
& feira Argila 0 espaco serd organizado apds a acohidae | Nasala referéncia, utiizando o espaco construide para o elemento, serd Como a crianga explora a angila?
o café da manhd e a tarde apos o despertar. ofertads argila &5 criangas para que elas possam explorar, (uais as namativas das criangas?
Meste, um grupo de 3 criangas sera
canvidado a parbicipar,
& faira Cartngrafia de folhas da | Serd realizada uma sessio com o grupo 04 Ha sala referncia, seed ullizadn jarros, vidros. gua, folhas ratirals Cuals a8 narralivas das criangas?
Jodo de Barro: pela tarde, apds o despertar. O termga espelhos, microscépio digital Como as criancas ee arganizam para pesquisar em
Quais folhas grudam? previsto sera de 30 min. grupa?
(Quais 85 percepeles
Espacos extemos: Quiosque, soléno 2A e gramado Si a previsdo estiver marcando chuva @ coomer, as propostas serdo realizadas no sagudo € no comedor das fed3 da escola das 5h &s 10h

Fonte: elaborada e cedida pela professora Carolina (2023).

Contudo, é a partir da escuta das criancas que a professora Carolina percebe
gue ndo precisava, naquele momento, pesquisar as teorias de modo individual. Afinal,
ela poderia oferecer as condi¢gdes para que as criancas pudessem percorrer, ao longo
da sessdao, essas diferentes teorias. O seu papel, neste sentido, além de oferecer as
condicbes, seria 0 de retomar as teorias e narrativas de cada grupo, conforme

evidencia a reflexdo construida por ela, conforme a figura 37.
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Figura 37 - Instrumento de reflexdo semanal

Investigacéo:

Durante a sessdo, logo na chegada, Gael pegou 03 carrinhos. Esqueci de tirar a vista. No entanto, foi com 03 carrinhos que ele realizou a
pesquisa das folhas com a agua. Percebi que ele demonstrava se sentir realizado. Eu também me senti realizada em perceber que ele tem
a cada sessao compartilhado e partilhado mais com o restante do grupo.

Apos a realizacdo dos dois primeiros grupos, pensc que Nao & Necessario pensar as 3e3sdes por teorias separadamente. Acredito, que
posso trazer elementos para todas as teorias (folhas gue grudam, folhas de cheiros, folhas que escorrem, folhas gue mudam de cor) e
retomar as falas e teorias de cada grupo. Assim, no transcorrer da semana, a proposta ganhou um outro clhar.

Fonte: elaborada e cedida pela professora Carolina (2023).

Em relacdo a esse movimento, cabe refletir sobre alguns pontos que me
parecem centrais. O primeiro refere-se ao planejamento de sessio. E interessante
observar que os organizadores da acdo pedagdgica orientam a organizacdo das
sessfes: espaco, materiais, tempo e grupo (FOCHI, 2020c). O segundo movimento
concerne ao instrumento de reflexdo semanal, pois, segundo Fochi (2022), cumpre
papéis importantes. Um deles refere-se a metainterpretacdo. Isto €, convidar o
professor para “aprender a ver, perceber os conceitos e situacdes e, refletir a respeito”
(FOCHI, 2022, p. 124). Aqui, compreendo o seu modo de fazer, mas, sobretudo, o
processo de aprendizagem das criangas.

Outro papel compete a garantia da continuidade. Afinal, € por meio da reflexdo
“‘que se declaram pontos de continuidade que se pretende para dar seguimento as
investigacdes em curso” (FOCHI, 2020c, p. 125). Isso, buscando “criar um fluxo entre
as propostas e ndo uma série de situagdes fragmentadas” (FOCHI, 2020c, p. 125).

Diante disso, a professora Carolina organizou a sessdo para oferecer as
condicbes necessdarias, em termos de espaco e materiais, para as criancas
percorrerem as teorias anteriormente desenvolvidas, como podemos observar na

fotografia 35.
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Fotografia 35 - Percorrendo as teorias criadas

Fonte: arquivo pessoal da autora (2023).

Ao observar que a professora Carolina esfor¢ca-se para as criangas poderem
perseguir suas teorias, permite refletir que € parte basilar do seu papel, o de criar um
contexto educativo em que “a curiosidade, as teorias e a pesquisa das criangas sejam
legitimidade e ouvidas [...] em que as criancas se sintam confortaveis e confiantes,
movidas e respeitadas em seus processos e percursos cognitivos” (RINALDI, 2017, p.
228).

Dois observaveis dessa sessdo permitiram, a partir da investigacdo das
criancas, materializar alguns conceitos discutidos anteriormente nesta pesquisa,

sobre a natureza da aprendizagem delas, conforme a figura 38.
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Figura 38 - Observaveis da sesséao

Livia V. apds explorar os elementos e observar o que aconteceu depois das folhas ficarem imersas por alguns dias, fez um destaque,
mostrando a Yasmim de como as mesmas haviam ficado e constata:

“As folhas
estragam
com a agua”.

Em seguida, ao ver as
folhas grudadas grudadas
em sua mao, diz:

“Oh! Grudaram no
meu dedo. A
cachorrinha da
minha avoé gruda
quando ela morde”.

Isis, explorou o microscépio usb juntamente com Heitor e Noah. Ao posicionar sobre uma folha seca, eles se surpreendem com o que
aparece na tela e fazem uma comparagao da folha seca com um pedaco de carne. “Olha! Parece um pedago de carne E
iqual!”, fala Heitor e Isis complementa: “Profe... (risos) E parecido com uma carne mesmo. E uma carnona’,

Fonte: elaborada e cedida pela professora Carolina (2023).

Nessa sessdo, Livia V. se esforcou para construir significados para a
investigacdo que estava sendo desenvolvida. Notei que, no momento documentado,
ela estava imersa na investigacao sobre a teoria das folhas que grudam e desejava
revestir aquela teoria de significado, tirando-a do isolamento, como aponta Dewey
(1959). Livia V. estabeleceu relagbes com aquilo que faz parte do seu mundo até
aquele momento, ou seja, seus vinculos praticos e emocionais. O que também percebi
na cena em que Heitor relacionou as caracteristicas da folha vistas no microscopio
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com um pedaco de carne e Isis reconheceu que a relacdo estabelecida pelo colega
também tinha um significado para ela.

Essa cena é um convite a reflexdo de um ponto bastante importante, discutido
por Dewey (1959). A busca de significados das criancas ocorre por meio de sua agao
frente as condigbes criadas pela professora Carolina na sessao. Para o autor, “a
aquisicdo de um significado definitivo e consistente tem como fonte primeira a
atividade pratica” (DEWEY, 1959, p. 144). Portanto, o unico modo de possibilitar que
se construam significados, é criar as condi¢cBes para que as criangcas possam agir
buscando por eles e encontrem condicdes necessarias para alcanca-los, conforme

apresentado na figura 39.

Figura 39 - Observavel da sesséo

Apds observarem os movimentos de Gael, Jordan e Henrique também elegem explorar
a agua com as folhas. Eles acrescentam mais folhas em um pequeno vidro. Porém esse

movimento gera um impasse entre eles e Jordan, fala ao colega: “N0ssas maos
nédo cabem juntas ai Henrique.” Ao demonstrar que compreendeu o que

Jordan falou, Henrique diz: “Vamos colocar ali naquele. E maior!” Assim,
ambos se organizam juntos para transferir as folhas e a agua de lugar, repassando-as

para um suporte maior. “‘Agora Sim...” fala Jordan e Henrique conclui: “Cabe nds
dois.”

“Olha Henrique! A folha grudou na minha méo. Iqual a outra vez’,
Fala Jordan e Henrique observando o colega e logo diz: “Grudou na minha
também.”

Fonte: elaborada e cedida pela professora Carolina (2023).

A cena de Henrique e Jordan convida a reflexdo sobre a aprendizagem por
descoberta (BRUNER, 2008). Jordan descobriu um problema: as maos de ambos néo
cabiam no mesmo recipiente, desta forma ndo poderiam continuar a investigacao.
Entretanto, Henrique logo encontrou uma possibilidade de resolucdo: fazer a
transferéncia da agua e das folhas para um recipiente maior.

Ao realizarem a troca, eles novamente testaram a hipétese se ambas as méos
caberiam no novo recipiente. Diante do resultado positivo, Jordan exclamou: “agora

sim”, mostrando que o problema estava resolvido. E Henrique confirmou: “cabem nos
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dois”. Assim, puderam retomar a teoria das folhas que grudam “igual a outra vez’,
como anunciou Jordan.

A partir de Bruner (2008), observo que as criancas trabalharam com a
autonomia da autorrecompensa, que foi a autodescoberta. Desta forma, a
aprendizagem ocorreu como “uma tarefa do descobrimento em vez de aprender sobre
isso” (BRUNER, 2008, p. 93).

Em um dos grupos de aprendizagem, formado por Arthur, Davi, Valentina,
Vicente e Vitor, surgiu uma nova teoria: a teoria das folhas voadoras, criada por

Vicente e apresentada na figura 40.

Figura 40 - Teoria das folhas voadoras

Surge uma nova teoria: Folhas voadoras

“Sabe por que as folhas ficam amarelas assim? E porque elas querem

voar... Dai elas voam e acontece isS0”. Fala Vicente ao observar a mesa que
estava organizada com as folhas que eles haviam recolhido previamente com a professora.
Folhas amarelas? Reproduz a professora em forma de pergunta. “Sim! Elas também

ficam amarelas quando estdo rasgadas”, complementa Vicente.
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Vicente prossegue com sua teoria:

“Ela ficou amarela e verde. Depois de verde
ela vai ficando meio marrom e depois amarela.
Assim... Ela ficou amarela porque ela foi para o
barro. Alguém joga e ela fica assim. Mas, ela
fica 4 na arvore e quando cai é que acontece
isso. Ela cai e vai pro chéo, pra gua e dai ela
sobre de novo e voa também. E muito coisa
né?”

Fonte: elaborada e cedida pela professora Carolina (2023).

Vicente, ao longo da sessao, esforcou-se para dar corpo e tornar visivel a sua

teoria ao seu grupo de aprendizagem, conforme a figura 41.

Figura 41 - Comprovando a teoria das folhas voadoras

Na sequéncia o grupo comega a exploragdo dos materiais dispostos sobre as mesas na
sala referéncia. Inicialmente, Arthur, Davi, Valentina e Vitor elegem o conta-gotas para
realizar as suas pesquisas. Eles juntos vao criando uma composigao de agua por cima

da folha do limao até que Arthur diz: “Profe, as folhas ndo vao grudar desse
jeito. " Entdo a professora pergunta como elas irdo grudar e Vicente responde ao
mesmo tempo em que demonstra: “Assim, oh!”

Vicente acrescenta uma folha dentro de um jarro com agua e utiliza a sua mao para mexer, como se fosse uma colher. Entao, ele mergulha
mais folhas e diz: “Esta quase amarela! Néo ficou amarela, mas vai ficar.” Em seguida ele recebe a ajuda de Valentina e Vitor
para acrescentar mais folhas e mexer. Em determinado momento Vicente exclama: “Olha isso, gente!” Demonstrando surpresa, ele
repete sua fala: “Olha iSS0!” A combinago de folhas utilizadas, evidencia o contraste amarelo na agua e Vicente conclui apds sua
observacio: “Elas vao voar!”

Fonte: elaborada e cedida pela professora Carolina (2023).

Frente a teoria desenvolvida por Vicente e a possibilidade de ele encontrar
condicdes para investiga-la, gostaria de destacar que “a crianga competente tem um

adulto que a enxerga desse jeito” (RINALDI, 2017, p. 206). O adulto precisa ser
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bastante competente, pois, caso contrario, tampouco a enxergaria e seria capaz de
oferecer as condi¢des para que teorias como essa se desenvolvessem.

Importa destacar que Vicente estava se esforcando para alcancar a
significacdo, ou seja, compreender como as folhas voam. Neste sentido, Rinaldi

(2017, p. 205) nos convoca a refletir que

[...] sabemos muito bem o que representa ser o companheiro de viagem da
crianca nessa busca por significados. Os sentidos que as criancas produzem,
as teorias explicativas que elas desenvolvem na tentativa de encontrar
respostas sdo da maxima importancia, pois revelam, de maneira vigorosa,
como as criangas percebem, questionam e interpretam a realidade e seus
relacionamentos com ela.

A professora Carolina estava ali, oferecendo as condi¢des, observando, mas
também documentando, visando auxiliar o processo de construcao de significados de
Vicente. Em nenhum momento, como podemos observar, ela fez interferéncias na
teoria criada por ele ou teve a pretensdao de “ensinar como as folhas voam”. A
professora Carolina, sobretudo, acolheu a sua teoria, compreendendo-a como “uma
explicacdo satisfatoria, embora proviséria” (RINALDI, 2017, p. 205), pois, ao ser
ouvida e partilhada com os outros, permite que as criancas tornem o mundo pessoal
em partilha e ainda percebam que o conhecimento é construido coletivamente.

Nesse movimento de acolher a teoria de Vicente, a professora Carolina propde
uma sessao para que as criangas possam persegui-la e criar outras teorias sobre o
modo como as folhas voam. Para isso, primeiramente, ela organizou um ambiente
imersivo e apresentou videos que permitiram as criancas pensarem sobre como as
folnas voam. Em seguida, as convidou a darem corpo a sua teoria por meio da

linguagem gréfica, conforme apresentado na fotografia 36.
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Fotografia 36 - Sessao para dar continuidade a investigacao

acerca da teoria das folhas voadoras

Fonte: arquivo pessoal da autora (2023).

E interessante observar que, ao eleger os videos, a professora Carolina estava
fazendo o movimento de criar condicbes para as criangas poderem pensar sobre o
voo das folhas e, consequentemente, sobre o patriménio socio-histérico. Refor¢o que
nao havia nenhuma intengdo de explicar como e por que “as folhas voam”, ou seja,
caem das arvores. Mas criar condi¢cdes para que as criancas pensassem sobre isso,
criassem suas teorias e tivessem possibilidades de, para isso, acessar 0
conhecimento sécio-historico.

O modo de fazer, orientado pela abordagem da investigacdo e,
consequentemente, pelo planejamento da sesséo, se apresentam como um terreno
fértil para que a continuidade das experiéncias das criangas fossem garantidas. Afinal,
as sessfes ndo acontecem num vazio e tampouco sdo um cardapio de momentos
desconexos entre si. O principio do “continuum experiencial” (DEWEY, 1971) esta
fortemente presente. Portanto, garante que as experiéncias de aprendizagens vividas
no momento de sessao, sejam verdadeiramente educativas.

Isso porque



343

guando um professor elabora suas estratégias a partir da escuta ativa dos
percursos das criangas, ele consegue construir jornadas de aprendizagem
gue permitem aos meninos e meninas irem elaborando, aprofundando e
ganhando intimidade com os saberes e o0s objetos de investigagdo. A
desconexdo das propostas oferecidas as criancas sao reveladoras de como
ndo compreendemos sua competéncia para atribuir significado a sua propria
aprendizagem (FOCHI, 2020c, p. 115).

Neste sentido, ao investir nos momentos de sessao para as criangas poderem
dar corpo, perseguirem suas teorias e criar novas, a professora Carolina esta
desenvolvendo seu papel de “proteger o ser em desenvolvimento contra as condi¢des
gue provoquem uma simples série de excitacdes, desprovidas de efeito acumulativo”
(DEWEY, 1959, p. 47). Afinal, “a crianga é por natureza intensamente ativa, e o cerne
do processo educativo reside em gerir essas atividades e dar-lhes um rumo definido”
para que ndo reduzam a expressao de meros impulsos (DEWEY, 2002).

Na figura 42, apresento alguns testemunhos das criancas nessa sessao, que

serdo discutidos em seguida.

Figura 42 - Observaveis da sessao

“Olha! Estamos aqui dentro.”
Fala Rafael.

“E! Sera que é de verdade?”
Pergunta Livia V. a seus colegas.

“Acho que sim.” Respondeu Rafael.

“Olha, é de verdade, esta
ventando, tem barulho...

Escutem! Mas é que nem tv.”
Fala Betina.

Assim, ap6s um tempo parados
observando a cena e 0 movimento das
folhas Rafael, Betina e Livia V., brincam
com seus corpos criando movimentos na
projecao.
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Em outro momento, Isabella, Isis,
Heitor e Noah conversam sobre
como as folhas podem voar.

Isis e Isabella, falam em coro: “Com asas!”

Em seguida, Heitor diz: “AS folhas estdo balangando por causa do vento.”

Téo logo, Noah responde ao colega: “N@o! Elas estéo rapidas porque tem asas. Asas igual ao Batman. Dai,
elas correm muito no ar.” Ao falar, Noah demonstrou corporalmente para seus colegas como as folhas voam.

Ao perceberem as folhas voando na projegéo do video, Vitor fala a seus colegas: “O vento esta fazendo as folhas se
mexerem. Escuta!” Entao eles se aproximam mais proximo da imagem para ver e ouvir o vento. Vicente entdo, ergue os
bragos como se demonstrasse sentir o vento e fala: “E Se colocar agua, elas também vao voar.” Agua?” pergunta a
professora e ele responde: “Sim! A agua da chuva. Quando chove derruba as folhas.”

Fonte: elaborada e cedida pela professora Carolina (2023).

Frente a esses observaveis da sessdo em discussdo, cabe destacar as
condi¢cbes que a professora Carolina criou para que a agéncia das criancas estivesse
em centralidade. “E agindo e fazendo que as criangas se tornam capazes de
compreender a trilha de seu aprendizado e a organizacao de sua experiéncia, de seu
conhecimento” (RINALDI, 2017, p. 162).

Além disso, € interessante observar que elas estavam se esforcando para
compreender como as folhas voam. Conforme Martini (2020, p. 54), “na construgéo

de seus percursos de conhecimento, as criangcas procuram as suas proprias
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explicacbes e ndo as dos adultos, pois cada um constréi de maneira subjetiva o

conhecimento”.

Na figura 43, apresento algumas teorias, criadas pelas criangas, sobre como

as folhas voam.

Figura 43 - Algumas teorias sobre como as folhas voam

Como voam as folhas?

“As folhas voam

muito rapido. Elas P il Eq,\
tem essas perninhas (] G
aqui que ficam M & » )
batendo igual asas.” lest
Livia V. N \)J
“Com asas!" Isabella
T
“A folha que eu
desenhei ela voa que
nem pipa. Eu sempre e
4 i / ~ ) g &
vejo as pipas voando S /|

la no céu. Seré que | \
as folhas voam junto [ ) [
com elas profe?” ‘

|~ \ |
Jordan \ | / “ '

; 7 lado da folha e ela voa”. Davi

“Com asas. Elas
vai bater as asas
e voar bem alto.
Minha folha tem
olhos e boca
porque ela esta
feliz”. Isis

. “S6 com vento. Uuuuuuu... O
| vento faz barulho. Ele fica do

Fonte: elaborada e cedida pela professora Carolina (2023).

E com as teorias das criancas sobre como as folhas voam e, apresentando

aqui, um pequeno fragmento da poténcia dessa investigacdo, que reconheco que a

professora Carolina compreende que

€ dever do professor evitar qualquer dogmatismo na instrugdo, o que criaria,
gradual, mas firmemente, a impressdo de que tudo que é importante ja foi

assentado e nada resta para ser descoberto. O p

rofessor precisa saber como

ministrar no¢des quando a curiosidade fez nascer um apetite que quer ser
saciado; e como se abster de ministra-las, quando, por falta de atividade
indagadora, elas constituem um fardo e embotariam o gume do espirito

inquiridor (DEWEY, 1959, p. 48).

Neste sentido, entendo que a abordagem da investigacdo é um caminho

bastante potente para que as criangcas tenham a possibilidade de articular seus

saberes e experiéncias com o0 conhecimento sistematizado. Inclusive elas nos

convidam a perceber que h&d muito a ser descoberto e que a investigacdo é ponto

central para que se constituam como sujeitos que desejam saber, ou seja,

pesquisadores.
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6.2.2.3 Grupos de aprendizagem: possibilidade de emprestar saberes e construir

conhecimento coletivamente

Em uma das lltimas sessfes que constituiu este percurso de investigacéo, o
espaco foi preparado para que além de investigar as linhas e os caminhos que elas
percorreram nas folhas, pudessem desenha-los e modela-los com arame. Projecéo,
mesa de luz, lupas, luminérias, canetas marcadoras, arame e alicate foram alguns dos
materiais ofertados para que as criangas pudessem dar corpo a investigacao.

“‘Quantas linhas é possivel perceber numa folha? Quais caminhos elas
percorrem?” foram as perguntas que acompanharam a consigna feita pela professora

Carolina as criancas, conforme a fotografia 37.

Fotografia 37 - Sessao: “quantas linhas é possivel perceber numa folha?

Quais caminhos elas percorrem?”

Fonte: cedida pela professora Carolina (2023).

A professora Carolina documentou como observavel da sessdo uma cena que
aqgui acolho para iniciar a reflexdo sobre os grupos de aprendizagem. Ela transcorreu

no grupo do qual Henrique e Jordan participaram.
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A modelagem no arame de Henrique e Jordan

Ao realizarem a modelagem no arame, Henrique demonstrou intimidade com o material. Ele
pegou uma parte do arame e foi girando as pontas até que as duas estivessem bem conectadas.
Ent&o, ele amassou um pouco as laterais e comparou com a folha impressa. Ao observar que Jordan
ainda ndo havia realizado sua produgao, ele perguntou ao colega: “tu ndo esta conseguindo?”. E
Jordan respondeu: “ndo! E muito dificil. Ajuda eu”. Henrique orientou o colega em como fazer: “pega

o alicate, aperta e gira, que tu consegue”.
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Fonte: elaborada e cedida pela professora Carolina (2023) e reestruturada pela autora (2023).

Essa cena € um importante convite a reflexdo, pois, segundo Rinaldi (2017, p.
226),

o processo de aprendizado € certamente individual, mas, como as raz@es, as
explicagbes, as interpretacdes e os significados dos outros nos séo
indispensaveis para construirmos nosso conhecimento, é também um
processo de relagbes — um processo de construgdo social. Portanto,
consideramos o conhecimento um processo de construcdo realizado pelo
individuo na relagdo com os outros, um verdadeiro ato de co-construgéo.

Neste sentido, Henrique foi indispensavel para que Jordan construisse um
conhecimento sobre como usar a alicate e o arame e fizesse sua modelagem.
Henrique emprestou seus saberes para Jordan naguele momento. Certamente, foi a
relacdo construida entre eles ao longo do ano, diante da possibilidade de atuarem
como um grupo de aprendizagem que tornou isso possivel. Essa cena evidencia que
a construcdo do conhecimento nédo é (ou nao deveria ser) um processo solitario. Mas
relacional, como destaca Rinaldi (2017). A medida que a abordagem do OBECI e,
consequentemente, por meio desta abordagem, a professora Carolina estruturou 0s
momentos de sessdo em grupos de aprendizagem?!!é, assegurando a dimensdo

relacional da constru¢cdo do conhecimento.

116 Conforme discutido na primeira categoria de analise, a dimensdo dos grupos esta presente no
contexto educativo dos momentos de sessao e nos demais momentos que constituem a vida cotidiana.
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Na figura 44, é possivel observar como Jordan conseguiu construir sua
modelagem em arame, a partir dos saberes emprestados por Henrique. Apresento,
primeiro, a folha de Figueira Chilena modelada por Henrique e, ao lado, a folha da
Horténsia, modelada por Jordan apds o auxilio do colega.

Figura 44 - Modelagem de Henrique e Jordan

—~

} Henrique Jordan

Fonte: elaborada e cedida pela professora Carolina (2023).

E importante elucidar que a professora Carolina criou os grupos de
aprendizagem para as sessdes no inicio do ano letivo e os reorganizou conforme a
necessidade. O numero de criancas em cada grupo é pensado por ela, visando
respeitar o arranjo social das criancas desta faixa etaria. Para Krechevsky (2014,
p. 250), “0o numero de criangas em um grupo de aprendizagem tem uma influéncia
significativa em como e o que o grupo aprende”.

Na figura 45, compartilho a prefiguracdo desses grupos, organizada pela

professora Carolina, ap0s reorganiza-los.
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Figura 45 - Prefiguracdo dos grupos para as sessoes

Reorganizacao dos grupos para as sessoes

GRUPO 01 (manha): Bernardo, Joaquim, Miguel, Betina, Sophia e Theodoro

Para as sessoes, as criangas e 4] E ' | -
serdo organizadas e 5 S !
convidadas a participar em ¢4

pequenos grupos. O grupo, = . : :
preferencialmente, sera GRUPO 02 (manha): Heitor, Isabella, Isis, Noah, Rafael e Yasmim

sempre 0 mesmo. Para tanto, LA -, ’,"
cada grupo sera formado pela e, d ) ;
professora. Nos grupos da e &

FE3B, a escolha das criangas
se dara pelas afinidades das GRUPO 03 (tarde): Jordan, Henrique, Gael, Livia A. e Livia V.

mesmas com seus pares, - %
s ‘ ! a ﬁ

GRUPO 04 (tarde): Arthur Davi, Vicente, VltoreVaIentlna

ij

Fonte: elaborada e cedida pela professora Carolina (2023).

Em relacdo aos grupos de aprendizagem, a professora Carolina reflete que as

criangas:

[...] vao trazendo os seus pensamentos, vao criando essa seguranca [...] a crianga vai criando
essa relagdo nos pequenos grupos nao s com o0s seus pares, mas também de entendimento dessa
relagao de trabalhar em grupo. Esse é o meu grupo, eu vou pesquisar com ele, a gente vai explorar,
mas eu também vou poder ter os meus momentos individuais no proprio grupo.

As criangas vao criando essas relagdes entre elas [...]. Mas também nessa troca as relagoes
vao ocorrendo. E essa troca no grupo vai fortalecendo para outros momentos delas também. Essa

relacdo que elas criam no grupo fortalece as relagdes para outros momentos da jornada.

Fonte: fragmento da entrevista com a professora Carolina (2023).

E interessante observar o quanto a professora Carolina utiliza essa estratégia
de pequenos grupos para favorecer a construcéo dos grupos de aprendizagem como,
sobretudo, um lugar de relacdes, onde a crianga pode reconhecer-se como coletivo,
mas também como sujeito que tem a sua singularidade na coletividade. Krechevsky e
Mardell (2014, p. 301) apontam que “a aprendizagem de grupo pode gerar uma cultura
comunitaria ou uma consciéncia coletiva, cujo alcance € maior que cada um de nés

conhece individualmente”.
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Revisitando a investigagéo, restituindo descobertas e tecendo novas teorias

A sessao foi composta por dois momentos. No primeiro, a professora Carolina utilizou o seu
processo documental'” para retomar o percurso da investigagéo realizado até aquele momento com
as criangas, para restituir o percurso vivido e ouvir um pouco mais as criangas acerca da investigacao
em desenvolvimento. Ela explicou para o grupo que iria mostrar o que havia registrado. Além disso,
elucidou que tudo estava em seu documento, com registros escritos e das proprias criangas. Também
esclareceu que queria mostrar ndo s6 0s grupos, mas todos os colegas e como estdo pesquisando
juntos. Embora nem todos estivessem ali.

Diante disso, a partir do seu processo documental, a professora Carolina foi restituindo cada
passo da investigagao para as criangas. Elas perceberam tanto a si nesse percurso, mas também aos
outros colegas que pertencem ao seu grupo e aos demais grupos de aprendizagem, recuperando e
reconhecendo suas descobertas, pesquisas e agoes.

No segundo momento, a professora Carolina apresentou algumas fichinhas com folhas que
compdem a investigacao, visando iniciar uma escuta das criangas e acolhendo novas narrativas sobre
a investigagdo em curso. Noah comparou algumas folhas com animais, como cachorro e gato. Depois,
afirmou que as folhas pareciam pintinhos e que havia um papai. Heitor apontou que as folhas pareciam
um papai e um bebezinho, a medida que observava os diferentes tamanhos de folhas.

A sessdo foi seguindo e varias narrativas e teorias foram sendo construidas, mas também
revisitadas. Como, por exemplo, a teoria das folhas que grudam.

Por fim, a partir do convite feito pela professora Carolina, as criangas passaram a explorar as
folhas que estavam organizadas num segundo espago que compde a sessao. Joaquim, Noah, Rafael
e a professora Carolina colocaram-se préximos a uma das mesas onde havia uma diversidade de
folhas e Noah colocou-se a cheira-las, sinalizando que uma delas tinha cheiro ruim.

Ele dirigiu a folha ao rosto da professora Carolina, depois de Joaquim e, por fim, de Rafael
para que eles também pudessem cheirar. Contudo, como modo de confirmar sua constatagéo, ele
alcancou novamente a folha a Rafael e, ao colocar e tird-la do nariz, indicou: “tem cheiro ruim. Cheiro
ruim €7”, e sua expressado facial comunicou o desejo de que Rafael pudesse confirmar ou nao.
Franzindo as sobrancelhas, aguardou a resposta do colega. Rafael chacoalhou a cabega como modo
de comunicar que ndo. Entdo, Noah cheirou novamente a folha e mudou sua teoria: passou a dizer
que a folha tinha cheiro de pimenta. Na sequéncia, comegou a cheirar as outras folhas que estavam

sobre a mesa e criar outras teorias, pedindo que os colegas e a professora Carolina confirmassem.

nurg importante elucidar que ja tratei do processo documental no capitulo metodologico.
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Havia ali, por exemplo, uma folha que, segundo ele, tinha cheiro de suco de camomila, mas para

Joaquim, ndo era bem esse cheiro, era cheiro de suco de morango.

Fonte: nota da autora no protocolo observacional (02 jun. 2023).

Na fotografia 38, apresento as imagens das criangas revisitando a investigacao

em grupos e na companhia da professora Carolina.

Fotografia 38 - Revisitando a investigacao, restituindo descobertas

e tecendo novas teorias

Fonte: arquivo pessoal da autora (2023).

Essa € uma sessdo que permite pensar sobre outras dimensdes importantes
gue atravessam o trabalho a partir dos grupos de aprendizagem. A primeira, refere-se
ao papel da professora Carolina. Ela foi retomando com as criancas a investigacao
em desenvolvimento, apoiada em seu processo documental. Krechevsky (2014,
p. 260) assinala que “a professora funciona como meméaria coletiva tanto para lembrar

as criangas o que elas ou outros disseram”, ou para mostrar produgdes anteriores. A
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autora destaca que “documentar a aprendizagem das criangas representa, portanto,
um fator-chave ao se colocar as bases da identidade dessa comunidade de
conhecimento”, pois “contribui para criar cultura® (KRECHEVSKY, 2014, p. 262).

A segunda dimensdo diz de um grupo de aprendizagem que “pode agir no
interior de um entendimento compartilhado, que permite a cada um expressar a
prépria opinido ou elaborar uma teoria, enquanto a discussdo sobre um determinado
tema estiver em curso” (KRECHEVSKY, 2014, p. 257), como foi o caso do cheiro das
folhas. Para Krechevsky (2014, p. 264), “as criangas que trabalham em grupos de
aprendizagem percebem mais claramente a provisoriedade das suas teorias, porque
experimentam o conhecimento como um processo continuo de discusséao e reflexao.

Rinaldi (2017, p. 229) corrobora essa reflexdo ao afirmar que “os
relacionamentos entre as criangas se transformam num contexto em que pode ocorrer
a co-construcao de teorias, interpretagdes e entendimento da realidade”. E que reside
no trabalho por meio dos pequenos grupos a possibilidade de as criangas vivenciarem
‘o prazer de receber de volta pedacos do préprio conhecimento, enriquecidos e
elaborados pela contribuigdo dos outros”, porque se gera um sistema de comunicagao

e de troca. Um sistema de relacao.

6.2.2.4 A seducdao estética

O modo como a professora Carolina organiza o espaco e a oferta de materiais
nas sessfes foram uma convocacéo para a reflexdo sobre a seducao estética. Na
fotografia 39, torno visivel algumas sessdes preparadas por ela para as criancas
levarem adiante suas investiga¢des, buscando materializar o que fui entendendo, no

decorrer desta pesquisa, como a dimensdo da seducao estética.
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Sessbes organizadas pela professora Carolina

Fotografia 39 -
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Fonte: arquivo pessoal da autora(2023). A

Na fotografia 39, podemos observar a materializacdo de alguns espacos de
sessdo!!® preparados pela professora Carolina. Com base na intencionalidade de
cada sessdo, € possivel perceber a seducdo estética para as criancas se sentirem
seduzidas: a primeira imagem € de uma sessédo cujo convite é observar os detalhes
das folhas; a segunda, é de uma sessao para registrar esses detalhes; a terceira, é

118 Agui, estou acolhendo também a oferta de materiais que constituem esse espaco.
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de uma sesséao para investigar a frotagem; e, a Ultima € de uma sessao de extracao
de pigmentos das folhas.

Para Hoyuelos (2020, p. 185), a seducdo estética é o que “nos cativa
cognitivamente e que nos leva a interpretar o mundo com base nesse flerte”. O autor
analisa que “existe uma dimensdo estética no proprio processo do conhecer’
(HOYUELOS, 2020, p. 185).

Desta forma, quando a professora Carolina decidiu colocar a seducéo estética
na centralidade do seu modo de fazer com as criancas da faixa etaria 3, ela
reconheceu que essa dimensédo esta intimamente atrelada ao processo de conhecer
(HOYUELOS, 2020). A dimensédo estética cativa, seduz e envolve as criancas,
convidando-as a conhecerem e produzirem conhecimento, a buscarem a construcéo
de significados. Portanto, as acdes de interrogar, querer saber e descobrir o mundo
gue as cerca servem para compreendé-lo, ou seja, alcancar a significacdo (DEWEY,
1959).

A seducao estética pode ser entendida, sob esse olhar, como uma dimenséo
do conhecimento, pois “ilumina algo que talvez ndo pertenca a racionalidade”, uma
“‘dimensao que € sentida” quando, por exemplo, as criangas tiveram a oportunidade
de participar de um momento de sessdo organizado pela professora Carolina
(MALAGUZZI apud HOYUELOS, 2020, p. 185). E como “um fio que conecta e liga as
coisas entre si”, pois “pressupde um olhar que descobre, que admira e se emociona”,
que “é o contrario da indiferenca, do desleixo, do conformismo” (VECCHI, 2004, p.
11), como o olhar da professora Carolina, de Bernardo e Joaquim na cena em que

apresento a seguir.

Capturei uma sessao da professora Carolina, de Bernardo e Joaquim, que me fizeram refletir
sobre o processo de conhecer. Em determinado momento, os trés estavam juntos, investigando uma
flor que acompanhava uma das folhas na sessdo que propunha registrar os detalhes. O olhar de
encantamento dos trés, em sintonia, observando os detalhes daquela flor, a partir do microscépio e da
projecao, me atravessaram. Eram olhares de querer saber, de conhecer, de descobrir...

Fonte: nota da autora no protocolo observacional (17 jul. 2023).

Na fotografia 40, podemos observar Bernardo, Joaquim e a professora Carolina

observando uma flor na imagem refletida pelo projetor.
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Fotografia 40 - A seducao estética

-—, g 5
R as .—.

Fonte: arquivo pessoal da autora (2023).

Os olhares dos trés traduzem a descoberta, 0 encantamento, o desejo de
querer saber. E a dimens&o estética envolvida no processo de conhecer.
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6.2.2.5 Ideias finais

No discurso e também na teoria, muito temos falado e defendido uma imagem
de crianga competente, com capacidade para construir o conhecimento, “poderosa
em relagdo ao que € e ao que pode ser, desde o seu nascimento” (RINALDI, 2017, p.
193). Todavia, na pratica, ainda ha um caminho a ser construido para materializar
essa imagem. Considero que olhar para o modo de fazer da professora Carolina — a
partir da abordagem do OBECI — pode nos apresentar pistas muito importantes e
caminhos para tornar essa imagem de crianga competente realmente presente, viva
e reconhecida.

Conforme apresentado nesta categoria, a medida em que a professora Carolina
planeja o contexto educativo assumindo a vida cotidiana como fio condutor, também
se orienta pela abordagem da investigacéo. Neste sentido, Carvalho e Fochi (2016, p.
156) apontam que a constru¢cdo da aprendizagem na etapa da educacéo infantil
acontece “nas praticas cotidianas, nas experiéncias de socializacdo e no acesso a
patriménios ja sistematizados, pois, assim como na visado da crian¢a, 0 conhecimento
nao € fragmentado”. Os autores salientam que “a aprendizagem nao acontece por
transmiss&o ou reproducéo. E um processo no qual cada crianga constroi para si
razdes, os “porqués, os significados das coisas, dos outros, da natureza, dos
acontecimentos, da realidade e da vida” (CARVALHO, FOCHI, 2017, p. 40).

Frente a isso, voltando a discussao sobre a abordagem da investigagéo.
Entendo que ela, na perspectiva que vem sendo desenvolvida pelo OBECI e como
pudemos ver, circunscreve o modo de fazer da professora Carolina, € um modo desta
imagem de crianca alcancada no discurso e na teoria, mas ainda, distante na pratica,
ser alcancada. Essa abordagem sustenta-se na relacéo da crianga — consigo, com o
outro e com o0 mundo — e, especialmente, no empenho de um adulto em promover as
condicdes para que ela possa articular os saberes com o conhecimento sécio-
histérico. As criancas séo reconhecidas como sujeitos empenhados na constru¢do do
conhecimento, ou seja, como sujeitos de agéncia.

Neste sentido, a investigacao esta totalmente afastada de outras abordagens
didaticas, tais como, projetos de aprendizagem, unidades didaticas, centros de
interesse ou linguagens geradoras, por exemplo. Isso porque, ao contrario destas

abordagens, a investigacdo empenha-se, sobretudo, em reconhecer verdadeiramente
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a complexidade do pensamento das criancgas, oferecendo condi¢cbes genuinas para
elas pensarem, além de linguagens que tornam isso possivel (FOCHI, 2020c).

O que nédo € o caso das abordagens supracitadas, pois elas dizem partir do
interesse das criangas, mas néo as colocam em centralidade. A centralidade continua
sendo a transmissdo de um conhecimento canbnico e o entendimento de que o
processo de construcdo do conhecimento ocorre de maneira fragmentada. Enquanto
na perspectiva da investigacéo, ele € um processo de construcao nas condi¢cbes que
a crianga encontra para relacionar-se consigo, com o outro e com o mundo, e assim

construir significados



0 que é terminar?
E uma coisa que acaba.
M. 5 anos.
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7 CONSIDERAGOES FINAIS

Escrever as consideracdes finais desta dissertacdo envolve dois sentimentos
bastante antagonicos. O primeiro deles, diz de uma satisfagdo imensa de quem olha
para tras e percebe o caminho percorrido. Percebé-lo é, sobretudo, reconhecer as
aprendizagens construidas a cada passo desse percurso. Em especial, aqueles que
foram dados na companhia da professora Carolina e das criancas da faixa etaria 3 da
EMEI Jo&o de Barro.

O segundo sentimento diz da sensac¢do de ainda ndo ser tempo de concluir,
pois parece que ha tanto mais por dizer. Neste momento, recordo o que ouvi de muitos
colegas pesquisadores: € chegada a hora de “abandonar” a pesquisa. Abandonar, nao
no sentido literal da palavra, mas no sentido de assumir os seus limites!!® e as suas
lacunas. Reconhecendo que é, justamente, a partir destas lacunas, que frestas podem
ser abertas para que outras pesquisas nascam e se desenvolvam. Afinal, € aquilo que
parece faltar ou ainda, estar em aberto, que nos convida ao movimento, ou seja,
lancar-se em um intenso, bonito e complexo percurso que € o desenvolvimento de
uma pesquisa.

E acompanhada por esses sentimentos que, neste momento simbdlico de
fechamento deste percurso de pesquisa para que tantos outros possam se
desenvolver e vir a ser, que assumo a escolha de discorrer e apresentar minhas
consideragdes finais de forma diferente do que o “protocolo académico” geralmente
nos convida. Portanto, antecipo que aqui ndo tenho a pretensdo de retomar as
discussbes tecidas em cada capitulo, por exemplo.

Discorrerei sobre quatro pontos que foram se colocando como centrais no
desenvolvimento desta pesquisa e que, ao final dela, importam ser recuperados para
receberem uma nova camada reflexiva. S&o eles: o estudo de caso como método; o
OBECI como variavel pedagogica determinante do modo de fazer da professora
Carolina (portanto, dos achados oriundos desta pesquisa); o objetivo da pesquisa e
os seus achados; e, os entrelacamentos possiveis para pensar a didatica da educacao
infantil.

Em nosso grupo de pesquisa, o Curid, acreditamos que construir estudos de

caso densamente documentados “poderd auxiliar na construcdo de um amplo

119 E jmportante assumir também que uma pesquisa tem muitos pontos cegos que variam,
especialmente, no que cada pesquisador é capaz de enxergar, perceber, relacionar e atribuir sentido.
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repertorio intelectual, cultural e pedagogico as professoras e aos professores da
educacao infantil (FOCHI, 2022, p. 1). Afinal, “sdo escassos os exemplos de estudos
de casos que narrem a acao profissional contextualizada e que sejam densamente
documentados” (FOCHI, 2022, p. 1). Fochi (2022) também entende que a partir dos
estudos de caso oriundos dessa pesquisa, sendo esta dissertacdo um deles, sera
possivel contribuir para diminuir o abismo existente entre o ordenamento legal e as
praticas pedagogicas desenvolvidas cotidianamente no interior das instituicoes.

Frente a isso, busquei dar foco as boas escolhas da professora Carolina
visando favorecer a articulacdo dos saberes e experiéncias das criancas com 0
conhecimento sdcio-historico. O que néo se trata de romanizar o modo de fazer desta
professora ou desconsiderar que ele também é constituido por fragilidades, limites e
até mesmo escolhas que seriam plausiveis de discusséo e reflexdo. Contudo, é sabido
gue, na literatura, jA temos um acumulo bastante interessante de producfes que, ao
olhar para a escola, aos professores e as criancas, dao énfase para o que se
apresenta como limite ou dimensdes, ou aspectos a qualificar ou avancar.

Todavia, conforme sinalizado, ha uma escassez de pesquisas que narrem a
acao profissional e, com isso, tornem visivel as boas escolhas que os professores vém
fazendo e que podem servir como uma referéncia importante para que outros
docentes construam o seu modo de fazer. Pesquisas que deem a ver, para além do
gue falta ou deveria acontecer de outro modo, o que de significativo, relevante, potente
e apreciavel vem acontecendo, tornando possivel uma pratica pedagdgica mais
qualificada que se desenvolva junto aos bebés, meninos e meninas.

Frente a isso, considero que cabe aqui, brevemente, discutir o conceito de boas
praticas. E amparada em Borghi (2010) que escolho sustentar essa pequena
discussdo. O referido autor, defende que as boas préaticas precisam ser assumidas de
modo diferente do sentido que tradicionalmente, a elas, fomos atribuindo. Com isso,
problematiza, que as boas praticas ndo se constituem como uma sequéncia de acbes
lineares a serem repetidas, quando partilhadas. Ou ainda, como algo que se constituiu
como uma boa prética simplesmente pelo fato de ser compartilhado. Destacando que
“o principio das boas praticas, ndo €, necessariamente, bom por natureza” e, portanto,
“ndo se pode e nao se deve encontrar justificativas baratas para o proprio modo de
fazer” (BORGHI, 2010, p.22).
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A vista disso, a partir de Dewey, argumenta que, as boas praticas se constituem
como tal porque, sobretudo, colocam o0s sujeitos - adultos e criancas - como
protagonistas de um processo de crescimento e reconstrucdo, que leva a
transformacao (BORGHI, 2010). As boas préticas, nesse sentido, estdo amparadas
em uma estrutura aberta a transformacao.

Assim sendo, elas se constituem como algo dindmico e em evolu¢édo, amparado
por um movimento ciclico que envolve, continuamente, reformular, repensar e
reorganizar. Isso, de modo a garantir a continuidade da experiéncia (BORGHI, 2010).

Neste sentido, meu compromisso enquanto pesquisadora, vinculada a
pesquisa macro mencionada, bem como do Curié é, ao evidenciar as boas praticas
da professora Carolina, contribuir com o campo da Educacéao Infantil e da Pedagogia
da Infancia e com todos os profissionais que estdo cotidianamente na escola,
buscando desenvolver uma acédo pedagogica mais qualificada. Pois, como aponta
Spaggiari (2023), sdo escassos 0S materiais que tornam visivel a riqueza das
elaboracdes, tanto pratica quanto tedricas, desenvolvida no cotidiano da escola pelos
professores. Afinal, o interesse principal € de que as criancas, ha companhia dos
adultos, possam viver um cotidiano educativo de qualidade.

Ademais, € preciso salientar ainda que essa escolha de tornar visivel as boas
escolhas que a professora Carolina vem fazendo, também diz da intencdo de mudar
a perspectiva do discurso em torno da escola publica. Afinal, temos visto tanta énfase
do que é compreendido como “o seu fracasso” e tdo pouco ou quase nada, em relagao
ao que é “a sua poténcia” e “o seu éxito”.

O OBECI sempre fora reconhecido como uma variavel pedagogica
determinante (FORMOSINHO, 2016) nesta pesquisa. Ao destacar isso, novamente,
nas consideracdes finais, faco um movimento muito importante, pois preciso
considerar e elucidar que o modo de fazer da professora Carolina ndo se desenvolve
da forma como apresentei, ao acaso. Afinal, o OBECI desenvolve uma pedagogia
explicita, que recebe um nome (FORMOSINHO, 2018) e afasta-se das pedagogias
centradas na “racionalizagéo burocratica da vida social, construindo progressivamente
a pedagogia burocratica como pedagogia 6tima” (FORMOSINHO, 2018, p. 20), ou
seja, pedagogias sem nome.

Sousa e Fochi (2017 apud FOCHI, 2022) apontam que as pedagogias sem
nome — anonimas, oficiosas e burocraticas — diferem-se de outros modos de fazer

pedagogia, especialmente, pela forma como se compreende tanto 0 acesso como a
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mediacao aos processos socio-histérico-culturais, dos quais tanto as criancas quanto
os adultos participam.

Nesta perspectiva, a abordagem pedagdgica que vem sendo desenvolvida pelo
OBECI néo é neutra. Ela se situa na familia das pedagogias participativas (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2007). Portanto, “compartilha de uma visdo de crianca e de adulto
gue coparticipam dos processos de aprendizagem como construgéo de significados”
(FOCHI, 2022, p. 3) e esfor¢a-se para traduzir “em nivel de praxis um conjunto de
ideias, principios e valores que muitos autores ja haviam formulado em nivel de teoria”
(FOCHI, 2022, p. 3).

Segundo Fochi (2019, p. 38), “ndo considerar isso € ndo entender a estreita
relacdo entre uma dada escolha pedagdgica e o que ela provoca como processo
educacional”’. Neste sentido, o OBECI, ao ser constituido por uma pedagogia com
nome precisa ser reconhecido como variavel pedagogica determinante no modo de
fazer da professora Carolina. A partir dos achados que encontrei, compreendo, sob
esta perspectiva, 0 OBECI como sustentador da préatica pedagdgica desenvolvida por
esta professora.

De modo algum, O OBECI limita o trabalho desenvolvido pela professora
Carolina. Ao contrario, considero que ele implica fortemente em sua qualidade. Esse
trabalho oferece um aparato instrumental que o orienta e estrutura; oferece orientacéo
sistematica por meios dos GIAs; e, torna possivel que a professora Carolina
desenvolva um modo de fazer qualificado e nao desprovido de sentido,
cotidianamente, junto as criancas da faixa etaria 3.

Diante disso, ainda gostaria de salientar que o modo de fazer da professora
Carolina, tendo o OBECI como uma variavel pedagdgica, me convida a refletir sobre
autoria. E um modo de fazer circunscrito por uma pedagogia com nome e que pode
ser entendido como producéo de conhecimento. E, autoria, ndo pode ser dissociada
de um campo de conhecimento. Pois, ela ndo € um passo a passo, mas producéo de
conhecimento.

Esta pesquisa buscou responder a como a professora Carolina, a partir de suas
praticas pedagdgicas, favorece a articulagdo dos saberes e experiéncias das criancas
com o conhecimento socio-historico. Duas categorias de analise emergiram,
possibilitando responder a problematica que circunscreve esta dissertacdo. Diante
disso, na sequéncia, discorrerei sobre cada uma das categorias, ndo no sentido de

retomar as discussbes empreendidas em cada uma delas, mas para realcar algumas
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dimensdes que me parecem centrais. Por fim, estabeleco a relacdo entre elas e dois
conceitos que se apresentam como campo fértil para algumas reflexdes finais a partir
dos achados oriundos desta pesquisa.

A primeira categoria que emergiu do processo de analise de dados, permitiu
tornar visivel e discutir as condicdes ofertadas pela professora Carolina para que as
experiéncias de aprendizagem das criancas se desenvolvam. Neste sentido, ha uma
énfase na importancia que o planejamento do contexto educativo uma vez que ele
incide sobre a vida cotidiana. A organizagdo do espaco educativo, a oferta de
materiais, a gestdo do tempo, o trabalho nos pequenos e no grande grupo, bem como
arelacdo adulto e crianca, categorias cunhadas por Fochi (2019), como organizadores
da acdo pedagdgica, sdo basilares para a acado pedagdgica na educacao infantil.
Especialmente, porque, a partir deles, torna-se possivel que as condi¢cdes externas
necessarias para que as experiéncias de aprendizagem das criancas se desenvolvam,
sejam oferecidas a elas.

A segunda categoria que emergiu do processo de andlise de dados, diz das
escolhas, dos convites e das posturas do adulto. Essa categoria, esta organizada em
duas subcategorias — a vida cotidiana como fio condutor e a abordagem da
investigacdo —, sobre as quais discorrerei a seguir.

Ao comunicar os achados oriundos desta pesquisa, como foi possivel observar,
coloquei um acento na dimensé&o da vida cotidiana. Na primeira categoria de andlise,
comecei a empreender algumas discussdes sobre elas, as quais foram aprofundadas
na secao que constitui parte da segunda categoria que emergiu do processo de
analise de dados. Embora também tenha discorrido sobre a abordagem da
investigacdo, é importante assumir que ela nao foi abordada com a amplitude que, a
partir do modo de fazer da professora Carolina, certamente, aqui seria possivel.

Colocar um acento na dimenséo da vida cotidiana foi uma escolha intencional.
Afinal, na educacdo infantil, adentrar a dimenséo da vida cotidiana é adentrar ao que
Fochi (2019) reconhece como o subsolo desta etapa. Uma vez que a vida cotidiana
desempenha papel estruturante de tudo que nela acontece e deveria ser acolhida
como dimensao horizontal do modo do fazer do adulto.

No entanto, sdo as discussdes em torno da vida cotidiana que, geralmente,

ficam a margem ou ausentes quando se pensa na docéncia nessa etapa. O Ministério
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da Educacdo, por exemplo, em recente'?® consulta publica para atualizacdo dos
Parametros de Qualidade da Educacéo Infantil*?! discutiu o que pode ser reconhecido
como exercicio da docéncia do professor nesta etapa e do que ndo. E, portanto,
poderia ser realizado pelo auxiliar. De modo subentendido, foi possivel compreender
gue 0s momentos que constituem a jornada do dia na escola no que tange a vida
cotidiana, estavam sendo compreendidos como dimensdes que ndo compunham a
docéncia na educacéo infantil. Isso é, estava sendo feito uma distingdo do que é ou
nao considerado um momento “pedagdgico” nesta etapa.

Esse é um dos exemplos pelo qual, colocar um acento na vida cotidiana, € para
mim um manifesto para tornar visivel que é exatamente o contrario: a vida cotidiana é
(e precisa ser reconhecida como) estruturante da docéncia na educagao infantil.
Afinal, como esforcei-me para tornar visivel, é a partir dela que as criancas tém a
possibilidade de articular seus saberes e experiéncias com o conhecimento socio-
histérico.

A vida cotidiana € um desafio para as criancas. O mundo € novo para elas e é
por meio da vida cotidiana que, enquanto recém-chegadas ao mundo, passam a
entendé-lo e a participarem de uma cultura. Mas, ao chegarem, também trazem vida
nova, interpelando este mundo e essa cultura.

A abordagem da investigacdo se coloca como uma possivel estruturada
didatica para orientar 0s percursos mais orientados com as criangas, e se desenvolve,
por meio das sessdes (que é um dos momentos vividos pelas crian¢as na jornada do
dia na escola). A investigacdo, como foi possivel observar, preserva o impeto por
descobrir o mundo que as criancas carregam consigo (DEWEY, 2002), reconhece a
curiosidade como condicdo primeira para que as experiéncias de aprendizagem
(DEWEY, 1959) se desenvolvam e garante o principio da continuidade (DEWEY,
1971). Sobretudo, entende que o processo de construcdo do conhecimento é
relacional e, frente a isso, as criangas como competentes. A abordagem da
investigacdo acolhe a complexidade do pensamento das criancas e do modo como
elas constroem significados sobre si, sobre o outro e sobre o mundo.

A medida que os achados oriundos desta pesquisa, acima brevemente

retomados, oferecem pistas bastante importantes para compreender como uma

120 Consulta publica realizada até marco de 2024.
121 pPara saber mais, indico a live do professor doutor Paulo Fochi. Disponivel em:
youtube.com/watch?v=DKNPQgiXzm9s. Acesso em: 13 mar. 2024.
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professora de educacéo infantil de escola publica participante do OBECI desenvolve
sua pratica pedagdgica de modo a favorecer a articulacao dos saberes e experiéncias
das criangas da faixa etaria 3 com o conhecimento socio-historico, considero que a
partir deles, cabe ainda refletir sobre dois conceitos que me parecem, de algum modo,
circunscrevé-los: o conceito de normalidade significativa (CEPPI; ZENI, 2013) e o de
protagonismo compartilhado (GAULKE, 2013). Este ultimo, inclusive, foi assumido por
uma hipotese desta pesquisa.

O conceito de “normalidade significativa”, proposto por Ceppi e Zini (2013, p.
35) existe quando ha “um todo formado por diferentes partes em harmonia,
equilibradas”, as quais produzem “esse efeito de normalidade intensa e interessante”
que é gerado, justamente, “pela combinagédo equilibrada de diferentes elementos”.
Neste sentido, cada elemento, com suas dimensdes individuais, atua em consonancia
com o outro, tornando possivel, além da composicdo do todo e o seu desenvolvimento
de modo harménico e qualificado.

Se olharmos com atencédo este contexto educativo e o0 modo como ele
possibilita que a jornada do dia na escola se estruture, desde o momento da chegada
das criancas até a despedida, o modo como a vida cotidiana é assumida como fio
condutor e como 0s percursos de investigacdo se iniciam e séo levados adiante, a
partir dos dados que aqui foram apresentados, é possivel visualizar um carater de
estabilidade em jogo. Ele é garantido pelas condi¢cbes criadas para que as
experiéncias de aprendizagem sejam possiveis e acontecam de modo continuo e
regular, e ndo eventual.

Assim, a jornada de aprendizagem partilhada pelas criancas e pela professora
Carolina, na EMEI Jodo de Barro, € em sua normalidade rica, justamente, porque o
que é oferecido as criancas ndo € episodico e “vai além da excepcionalidade de
experiéncias” (CEPPI, ZINI, 2013, p. 34). Ha uma regularidade e ndo uma
eventualidade presente. Uma vez que ndo é um momento ou proposta do dia (ou da
semana) que € interessante. Mas o0 oposto: as criangas estdo envoltas, sempre que
estdo na escola, em um contexto educativo, cujas experiéncias de aprendizagens,
oriundas da vida cotidiana ou dos percursos de investigacdo, séo ricas e estaveis,
portanto, qualificadas.

Afinal, ndo é eventualmente, por exemplo, que: a sala referéncia esta
organizada de modo que as criancas tenham espacos de brincar e de pesquisa,;

possuam tempo para as experiéncias de brincadeiras e pesquisa; se favore¢a o
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contato com as mdltiplas linguagens; as criancas modelem; que acessem livros
informativos; possuam acesso a linguagem digital; ha uma dimensédo de seducéo
estética presente; possam participar dos momentos que constituem a vida cotidiana;
h& uma flor ao centro da mesa para os momentos de alimentacdo; possuam a
oportunidade de arrumar a mesa, descobrir como passar o0 geleia ou paté no pao e
calcar os calcados nos pés; ha tempo para viver todos os rituais que fazem parte da
vida partilhada na coletivo; as criancas e o adulto referéncia estabelecam relacoes
distintas; possam levar a cabo suas teorias; sao escutadas. Tudo isso, porque nédo é
eventualmente que oportunidades diversas séo criadas e condi¢cdes sdo ofertadas.

A vista disso, entendo que a oferta de condicdes, a vida cotidiana sendo
assumida como fio condutor e a estratégia da investigacdo, a medida em que atuam
de modo conjunto, em harmonia, tornam possivel que as criangas, na “normalidade
significativa” que vivem cotidianamente na escola (CEPPI, ZINI, 2013, p. 35), possam
articular seus saberes e experiéncias com 0 conhecimento socio-historico.

O segundo conceito € o protagonismo compartilhado, a partir dos estudos de
Gaulke (2013). O referido autor, a partir dos estudos de Meirieu (1998 apud GAULKE,
2013), discute sobre a triade “crianca, adulto e conhecimento”, nomeada de triangulo
pedagogico. Gaulke (2013) destaca que o protagonismo compartilhado ndo existe ao
acaso, mas de modo intencional e planejado, bem como amparado em alguns
principios.

Diante disso, aponta que, por vezes, a relacdo que se estabelece é a relacao
entre adulto e conhecimento, anulando a crianca na relacdo pedagdgica, ou seja, no
modo de fazer, na perspectiva didatica assumida. Para Meirieu (1998 apud Gaulke,
2013), neste caminho didatico, a crianca precisa ser considerada o que pressupde,
que o caminho ndo terd um sentido Unico, pois 0 modo de ela construir conhecimento
estd em jogo. O adulto e a crianca, nesta perspectiva, estdo em relacdo. Entre eles e
juntos deles, esta o conhecimento. O que reflete, para Gaulke (2013), a imagem de
um professor competente e de criangas competentes.

Para Gaulke (2013), o protagonismo compartilhado ndo é como uma corrida de
revezamento, em que, a cada momento, um sujeito é o protagonista. Ela entende que
0 protagonismo compartilhado pode ser metaforicamente entendido como uma
brincadeira de gangorra, na qual desejamos, em algum momento, encontrar o

equilibrio. Afinal, para isso, é preciso sempre dois protagonistas: a crianca e o adulto.
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E é neste justo jogo de busca pelo equilibrio, em que adulto e as criancas se
movimentam, que o conhecimento também se movimenta.

Para mim, esse € um conceito que a todo tempo atravessou os achados
oriundos desta pesquisa, haja vista que como foi possivel observar que a triade adulto,
crianca e conhecimento sempre esteve presente. Por isso, a minha defesa de que, na
educacao infantil, adultos e criancas partilham jornadas de aprendizagem. Portanto, €
preciso acolher a natureza das aprendizagens das criangas e criar as condi¢des
necessérias, respondendo as suas iniciativas, o que colocard o conhecimento em
jogo, todos em equilibrio, e tornara possivel que o protagonismo compartilhado se
desenvolva.

E preciso, antes de findar esta dissertacéo, estabelecer algumas relacdes que
considero possiveis entre 0 modo de fazer da professora Carolina e o que ele nos
convida a refletir acerca da didatica da educacéo infantil. E amparada no aparato
tedrico que sustentou minhas reflexdes na introducdo deste trabalho que buscarei
fazer esse entrelacamento.

Primeiro reforgo que o modo de fazer da professora Carolina tornou visivel que
a didatica, entendida como a arte de ensinar, ndo atende as especificidades da acao
pedagdgica na educacéo infantil. Levando em consideracdo que a centralidade da
acdo pedagodgica nesta etapa nao reside na transmissdo, por uma ideia de
assimilacdo do conhecimento candnico, mas na agao das criangas (BONDIOLI,
MANTOVANI, 1998) em construir significados. Inclusive me esforcei para tornar visivel
gue a aprendizagem das criancas nao sai do adulto. Ela ocorre a partir das condi¢cdes
gue ele oferece e das escolhas que ele assume para o desenvolvimento de suas
praticas pedagogicas e, sobretudo, do modo como as crian¢as se relacionam com
essas condic¢des. E, portanto, constroem o conhecimento.

Este estudo de caso ndo ajuda apenas a compreender conceitualmente uma
possivel nocdo de didatica na educacéo infantil, mas vé-la em acdo. Compreendo que
o modo de fazer da professora Carolina pode se apresentar como uma das formas
possiveis de se concretizar uma noc¢ao de didatica nesta etapa. Especialmente, no
sentido de romper a dicotomia entre adultos, criangas e curriculo, compreendendo-os
como parte do mesmo processo, o processo educativo (DEWEY, 2002).

Foi possivel observar que ha, no modo de fazer da professora Carolina, que o
seu papel esta voltado a um adulto que busca criar as condi¢cdes e responder as

iniciativas das criangas, colocando-as em centralidade. O que implica também em
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como é entendido o processo de construcdo do conhecimento. Neste sentido, recorro
a Fochi (2022, p. 159), ao afirmar que “o reposicionamento do adulto e da crianga na
relagcdo” educativa, € capaz de transformar “0 modo como o conhecimento é
compreendido”.

Neste prisma, espero que esta pesquisa possa contribuir para que
gradativamente possa romper-se a ideia de que ao colocar a crianca em centralidade,
anula-se ou coloca-se a margem a funcdo do professor. Grande equivoco! Pois,
colocando a crianga e sua competéncia em centralidade, € necessério um professor
gue desempenhe sua fungcdo com competéncia e que possa criar as condi¢cdes
externas que dialoguem com as condicfes internas das criancas, ou seja, com a
natureza da sua aprendizagem. Novamente refor¢co que as condi¢des externas aqui,
como tdo bem foi possivel observar, distanciam-se de qualquer perspectiva atrelada
ao ensino e transmissdo do conhecimento candnico.

Por fim, acredito que esta pesquisa possa ser um importante movimento para
irmos ampliando o campo de dialogo sobre a didatica nesta etapa, como convida
Gobbato (2019). E, a partir disso, empreender reflexdes sobre o modo de fazer do
adulto, para que modos de fazer desprovidos de sentido e desprovidos dos saberes
pedagogicos (GOBBATO, 2019) percam forca. Assim como todos 0s movimentos que
tentam reverberar na educacdo infantil, por meio de livros didaticos, sistemas e
empresas, em uma abordagem didatica vinculada a concepc¢do tradicional
(GOBBATO, 2019).

Desejo que esta pesquisa contribua para que o modo de fazer do adulto
assegure a capacidade de surpresa, de admiracao, o impeto por descobrir o mundo e
a forca de vida nova que as criancas, recém-chegadas a este mundo, trazem consigo
tenha na escola de educacao infantil seu lugar assegurado. Ao passo que, adultos e

criancas partilhem suas jornadas de aprendizagem.
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As jornadas de aprendizagem da escola da infancia sao
momentos de partilha entre as proprias criangas e seus
professores, a partir de seus percursos de construcao de
sentidos. Dessa maneira, esse caminho possibilita a
exploragao, o aprofundamento e a intimidade com os
saberes e 0s objetos de investigacao.

Professora Carolina, 2023.
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APENDICE A - ENTREVISTA COM A PROFESSORA

Qual a sua formacao?

Como iniciou sua histéria na educacao infantil, na EMEI Jodo de Barro e no OBECI?
Como organiza o cotidiano pedagdgico?

Como constrdi a relacdo com as criancas?

Quais aspectos pautam seu olhar e suas acdes quando vai planejar, mas também efetivar

as praticas que desenvolve com as criangas?

Neste ano, como foi construindo e desenvolvendo a investigagdo com a turma?

Neste percurso, como vocé tem compreendido e percebido o processo de construcdo do

conhecimento por elas?
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APENDICE B - ENTREVISTA COM A COORDENADORA PEDAGOGICA

QUESTOES PERGUNTAS
BLOCO OBJETIVO ORIENTADORAS DE RECURSO
. . Agradecer a
Explicar o objetl_vo disponibilidade e
do encontro e criar S . , L
Bloco 1 - . acolhida; informar | Ha alguma davida e/ou
oo ~ um ambiente = .
legitimacao ropicio ara a sobre 0 uso do | observacdo que deseja fazer
da entrevista | ProRIC0 P gravador; e, explicar | antes de iniciarmos?
realizagéo da .
. como transcorrerd a
entrevista.

entrevista.

Obter dados sobre
0 percurso de
Alexandra na

Solicitar que relate
sobre 0 seu percurso

Como vocé foi se constituindo
nessa funcéo?
Como ocorreu a relagdo com 0s

Bloco 2 - educacdo infantil, | na educacgdo infantil,
. : professores e o trabalho
coordenadora | mais especialmente, desenvolvido por eles?
pedagogica espeuﬂcarrjente, enguanto Qual o lugar do OBECI em sua
na funcdo de | coordenadora ~
. atuacdo enquanto coordenadora
coordenadora pedagogica. PR
pedagégica. pedagdgica?
Como vocé percebe que esses
Bloco 3 - Obter dados sobre Pedir para apontar os | aspectos tém se materializado no
trabalho a roposta principais aspectos | modo de fazer do professor?
da rede edaat icaF: P da | Que sustentam a | Os aspectos que sustentam a
de ensino Pede gdeg ensino de proposta pedagdgica | proposta de rede promovem
de Novo Novo da educacdao infantil da | deslocamentos no modo de estar
Hamburdo/RS | Hamburdo/RS rede de ensino de | com as criancas e acompanha-las
9 9 ' Novo Hamburgo/RS. em suas jornadas de
aprendizagem? Quais?
Qual sua concepcéao de crianca? E
- de adulto?
Solicitar que comente
Bloco 4 - : ~ Qual o papel do professor de
sobre as dimensdes ~ .
proposta educacao infantil?
- gue sustentam a A
pedagdgica .- Como vocés entendem o processo
proposta pedagdgica ; .
da EMEI Obter dados sobre | da EMEI Jodo  de de aprendizagem das criancas?
Jo&o de Barro Como vocés compreendem o que
a proposta | Barro.

pedagégica da
escola.

propbe a dimensdo de curriculo
vigente?

Pedir para apresentar
a professora Carolina

Para vocé, quais séo as principais
caracteristicas do modo de fazer

Bloco 5 - ; )
por meio de suas | da professora Carolina?
professora A
. lentes enquanto | Como vocé percebe que ela
Carolina L
coordenadora constroi e desenvolve o seu modo
pedagdgica. de fazer?
Como ela se movimenta para fazer
e pensar sua pratica?
Obter dados sobre Como ocorre o processo de
Bloco 6 - como a professora construcdo da organizacdo do
prética Carolina Solicitar que descreva | cotidiano educativo por ela?
pedagégica desenvolve a | a pratica pedagoégica | Como ela constréi e sustenta o
da professora | jornada de | daprofessora Carolina. | desenvolvimento dos percursos
Carolina aprendizagem de investigacdo com a turma?

junto as criancgas.

Como esses aspectos dialogam
com 0s instrumentos de
planejamento?
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Obter dados sobre

Como vocé percebe o modo de a
professora Carolina estar com as
criangas?
Que condic¢Bes ela cria para que a
aprendizagem das  criancas
aconteca?

Bloco 7 - como a professora : . :
: Pedir para discorrer | Como ela apoia e promove a
professora Carolina .
: sobre o modo de fazer | aprendizagem delas?
Carolina desenvolve a ; . N
) . ; da professora Carolina | Como ela fomenta a articulacao
junto as jornada de | . X . .
: . ; junto as criancas. dos saberes e experiéncias das
criancas aprendizagem junto ! .
S criangas com o conhecimento
as criangas. LI
sécio-historico?
Vocé considera que ela partilha a
jornada de aprendizagem com as
criangas? Se sim, o que faz vocé
pensar sobre isso?
Perguntar se ha algum
aspecto sobre a prética
Obter dados sobre | pedagdgica da .
Bloco 8 - - pedagog . Gostaria de acrescentar alguma
fechamento 0 obJe_tlvo geral da | professora Car_ollna coisa?
pesquisa. que considera '
importante

compatrtilhar.

Fonte: elaborado pela autora (2023).
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APENDICE C - TERMO!?2 DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO -
COORDENADORA PEDAGOGICA

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
Unidade Académica de Pesquisa e Pés-Graduacéo

UNISINOS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
A coordenadora pedagdgica

Eu, Leisiane Heming, mestranda do Programa de Pdés-Graduacao em
Educacao - PPGEDU, da Universidade do Vale do Rio dos Sinos - UNISINOS e
estou realizando esta pesquisa de dissertacdo de mestrado, intitulada como
“Criancas e adultos partilhando jornadas da aprendizagem na Educacao Infantil” sob
a orientacdo do Professor Dr. Paulo Sergio Fochi. Esta pesquisa se enquadra como
um dos estudos de caso da pesquisa: Formacado em contexto na Educacao Infantil:
a busca pela construcdo de drivers de inovacdo, coordenada pelo professor Dr.
Paulo Sergio Fochi.

Vocé, coordenadora pedagogica, esta sendo convidada a participar
voluntariamente desta pesquisa que tem como principal objetivo compreender como
uma professora de educacao infantil de escola publica, participante do OBECI,
traduz em sua pratica pedagogica as concepgoes curriculares vigentes.

Através da metodologia de estudo de caso qualitativo, a producao de dados
acontecera entre os meses de abril a outubro de 2023 e, com vocé, esta previsto um
momento de entrevista semi-diretiva que sera gravada.

Nesta pesquisa, os sujeitos serdo nomeados, sendo a identidade da escola,
das criancas, da professora e a sua, enquanto coordenadora pedagdgica, sera
revelada, se vocé estiver de acordo. Esta € uma forma de reconhecer e valorizar a
participacdo de vocés nesta pesquisa. Esta pesquisa ndo apresenta danos ou
riscos, uma vez que se trata de acompanhar o suas praticas pedagdgicas junto a
sua turma. Todo o material produzido nesta pesquisa ficara sob responsabilidade da
pesquisadora e mestranda em Educacao, Leisiane Heming e seu orientador, Paulo
Sergio Fochi, sendo utilizado para fins desta pesquisa e da divulgacdo dos dados
produzidos na mesma em eventos, revistas cientificas, livros, capitulos de livros e
demais publicagcbes voltadas a area, ndo representando qualquer dano ao
participante.

Vocé podera recusar a participar ou retirar seu consentimento a qualquer
momento, sem precisar justificar. Por desejar sair da pesquisa, nao sera acarretado
qualquer prejuizo.

E assegurado assisténcia durante toda pesquisa, bem como esclarecimentos
adicionais antes, durante e depois da participacao, por meio do e-mail e/ou telefone
da pesquisadora e mestranda em Educacdo. Vocé também podera obter
informagdes sobre o andamento da pesquisa e/ou seus resultados a qualquer
tempo.

122 Em todos os termos que comp8em esta pesquisa pode haver pequenas variacées quanto ao objetivo
geral e ao titulo, uma vez que diante dos tempos em que foram encaminhados, devido ao processo de
amadurecimento da proposta da pesquisa e de sua qualificacdo, ocorreram algumas modificacdes.
Contudo, ndo se distanciam da natureza principal da pesquisa e de nenhum modo comprometeram seu
desenvolvimento e os procedimentos éticos que a contornam, os quais foram apresentados no capitulo
metodologico.



UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
Unidade Académica de Pesquisa e Pés-Graduacéo

UNISINOS

Agradego sua colaboragdo para realizacao desta atividade de pesquisa e
estou a disposicdo para qualquer esclarecimento, através do telefone (51)
995687333 ou pelo e-mail: leisi_ivoti@hotmail.com ou ainda através do contato do
orientador, 51 999688214 ou e-mail pfochi@unisinos.br

Sua concordancia se dara, por meio da assinatura neste documento, em
duas vias: uma fica com a senhora, e a outra sob minha responsabilidade.

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Apos ter sido devidamente informado(a) de todos os aspectos desta pesquisa
e ter esclarecido todas as minhas duvidas, eu,
,CPF

concordo em participar voluntariamente desta

pesquisa. Autorizo ainda, a divulgacdo dos dados produzidos na pesquisa em
eventos, revistas cientificas, livros, capitulos de livros e demais publicagdes voltadas

a area, nao representando qualquer dano ao participante.

Assinatura da coordenadora pedagdgica

Assinatura Pesquisador(a)

Novo Hamburgo, 2023.
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APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO -
PROFESSORA!?3

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
Unidade Académica de Pesquisa e Pés-Graduagéo

UNISINOS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
A professora

Eu, Leisiane Heming, mestranda do Programa de Pods-Graduagdo em
Educacao - PPGEDU, da Universidade do Vale do Rio dos Sinos - UNISINOS e
estou realizando esta pesquisa de dissertacdo de mestrado, intitulada como
“Criancas e adultos partilhando jornadas da aprendizagem na Educacao Infantil” sob
a orientacao do Professor Dr. Paulo Sergio Fochi. Esta pesquisa se enquadra como
um dos estudos de caso da pesquisa: Formagdo em contexto na Educacao Infantil:
a busca pela construgdo de drivers de inovacao, coordenada pelo professor Dr.
Paulo Sergio Fochi.

Vocé, professora da turma, estd sendo convidada a participar
voluntariamente desta pesquisa que tem como principal objetivo compreender como
uma professora de educacgdo infantil de escola publica, participante do OBECI,
traduz em sua pratica pedagogica as concepgdes curriculares vigentes.

Através da metodologia de estudo de caso qualitativo, a producao de dados
acontecera entre os meses de abril a novembro de 2023, e envolvera um periodo
(80 horas) de convivio com vocé e as criangas da turma em que atua, durante suas
atividades cotidianas. Os registros serdo realizados através da observacao
participante, fotografias, videos e notas no diario de campo/protocolo observacional.

Nesta pesquisa, os sujeitos serao nomeados, sendo a identidade da escola,
das criangas e a sua enquanto professora, revelada, se vocé estiver de acordo. Esta
€ uma forma de reconhecer e valorizar a participacao de vocés nesta pesquisa. Esta
pesquisa nao apresenta danos ou riscos, uma vez que se trata de acompanhar o
suas praticas pedagodgicas junto a sua turma. Todo o material produzido nesta
pesquisa ficara sob responsabilidade da pesquisadora e mestranda em Educacao,
Leisiane Heming e seu orientador, Paulo Sergio Fochi, sendo utilizado para fins
desta pesquisa e da divulgagdo dos dados produzidos na mesma em eventos,
revistas cientificas, livros, capitulos de livros e demais publicagdes voltadas a area,
nao representando qualquer dano ao participante.

Vocé podera recusar a participar ou retirar seu consentimento a qualquer
momento, sem precisar justificar. Por desejar sair da pesquisa, nao sera acarretado
qualquer prejuizo.

E assegurado assisténcia durante toda pesquisa, bem como esclarecimentos
adicionais antes, durante e depois da participagcao, por meio do e-mail e/ou telefone
da pesquisadora e mestranda em Educacdo. Vocé também podera obter
informagdes sobre o andamento da pesquisa e/ou seus resultados a qualquer
tempo.

123 O TCLE da professora, utilizado em 2023, corresponde ao modelo de 2022. As Unicas alteracdes
referem-se aos meses, ano, carga horaria e titulo da pesquisa. Em 2022, o TCLE tinha o titulo provisério
da pesquisa de “Criangas, adultos e curriculo: uma triangulagdo possivel para pensar a didatica na
educacéo infantil”, com previsdo de 40 horas de pesquisa a serem realizadas entre outubro e dezembro
do corrente ano.
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Unidade Académica de Pesquisa e Pés-Graduacéo

UNISINOS

Agradego sua colaboragdo para realizagdo desta atividade de pesquisa e
estou a disposicdo para qualquer esclarecimento, através do telefone (51)
995687333 ou pelo e-mail: leisi_ivoti@hotmail.com ou ainda através do contato do
orientador, 51 999688214 ou e-mail pfochi@unisinos.br

Sua concordancia se dara, por meio da assinatura neste documento, em
duas vias: uma fica com a senhora, e a outra sob minha responsabilidade.

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Ap0s ter sido devidamente informado(a) de todos os aspectos desta pesquisa
e ter esclarecido todas as minhas duvidas, eu,
,CPF

concordo em participar voluntariamente desta

pesquisa. Autorizo ainda, a divulgacdo dos dados produzidos na pesquisa em
eventos, revistas cientificas, livros, capitulos de livros e demais publicacbes voltadas

a area, nao representando qualquer dano ao participante.

Assinatura da professora

Assinatura Pesquisador(a)

Novo Hamburgo, 2023.
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APENDICE E - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO -
RESPONSAVEI|S124

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
Unidade Académica de Pesquisa e Pés-Graduacéo

UNISINOS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
Aos responsaveis pela crianga

Eu, Leisiane Heming, mestranda do Programa de Pos-Graduagdo em
Educacédo - PPGEDU, da Universidade do Vale do Rio dos Sinos - UNISINOS e
estou realizando esta pesquisa de dissertacdo de mestrado, intitulada como
“Criancas e adultos partilhando jornadas de aprendizagem na Educagéao Infantil” sob
a orientacdo do Professor Dr. Paulo Sergio Fochi. Esta pesquisa se enquadra como
um dos estudos de caso da pesquisa: Formagao em contexto na Educacao Infantil:
a busca pela construcdo de drivers de inovacdo, coordenada pelo professor Dr.
Paulo Sergio Fochi.

Seu/sua filho/a esta sendo convidado (a) a participar voluntariamente desta
pesquisa que tem como principal objetivo compreender como o professor pode
desenvolver sua pratica pedagdgica para acolher o modo como as criancas
constroem conhecimento.

Através da metodologia de estudo de caso qualitativo, a producao de dados
acontecera entre os meses de abril a outubro de 2023, e envolvera um periodo (80
horas) de convivio com as criangas da turma de seu/sua filho/a, juntamente com a
professora, durante suas atividades cotidianas. Os registros serdo realizados
através da observacgao participante, fotografias, videos e notas no diario de campo.

Nesta pesquisa, os sujeitos serdo nomeados, sendo a identidade da escola e
da crianga - ou seja, de seu/sua filho/a - revelada, se vocé, enquanto responsavel
legal estiver de acordo. Esta € uma forma de reconhecer e valorizar a participagao
deles nesta pesquisa. Esta pesquisa ndo apresenta danos ou riscos, uma vez que
se trata de acompanhar o cotidiano do seu/sua filho/a na escola, junto a sua turma.
Todo o material produzido nesta pesquisa ficara sob responsabilidade da
pesquisadora e mestranda em Educacao, Leisiane Heming e seu orientador, Paulo
Sergio Fochi, sendo utilizado para fins desta pesquisa e da divulgacdo dos dados
produzidos na mesma em eventos, revistas cientificas, livros, capitulos de livros e
demais publicacdes voltadas a area, ndo representando qualquer dano ao
participante.

Vocé podera recusar a participacdo de seu filho (a) ou retirar seu
consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar. Por desejar sair da
pesquisa, ndo sera acarretado a seu/sua filho/a, qualquer prejuizo.

E assegurado assisténcia durante toda pesquisa, bem como esclarecimentos
adicionais antes, durante e depois da participacao, por meio do e-mail e/ou telefone
da pesquisadora e mestranda em Educacdo. Vocé também podera obter

124 O TCLE dos responsaveis, utilizado em 2023, corresponde ao modelo de 2022. As Unicas alteracdes
referem-se aos meses, ano, carga horaria e titulo da pesquisa. Em 2022, o TCLE tinha o titulo provisério
da pesquisa de “Criangas, adultos e curriculo: uma triangulagédo possivel para pensar a didatica na
educacgao infantil”, com previsao de 40 horas de pesquisa a serem realizadas entre outubro e dezembro
do corrente ano.



UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
Unidade Académica de Pesquisa e Pés-Graduacdo

UNISINOS

informacdes sobre o andamento da pesquisa e/ou seus resultados a qualquer
tempo.

Agradeco sua colaboragdo para realizagdo desta atividade de pesquisa e
estou a disposicdo para qualquer esclarecimento, através do telefone (51)
995687333 ou pelo e-mail: leisi_ivoti@hotmail.com ou ainda através do contato do
orientador, 51 999688214 ou e-mail pfochi@unisinos.br

Por meio de sua assinatura neste documento, em duas vias, vocé autoriza a
participacdo da crianga - seu/sua filho/a - e recebe uma das vias. A outra ficara sob
minha responsabilidade.

Se concordar com a participagao da crianca, esta sera convidada a confirmar
se aceita, por meio da leitura do termo de assentimento junto comigo. A resposta
sera atraves de documento especifico.

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Apos ter sido devidamente informado(a) de todos os aspectos desta pesquisa
e ter esclarecido todas as minhas duvidas, eu,
,CPF

, autorizo a participagéo voluntaria do meu filho (a) , a

qual sou responsavel, a participar desta pesquisa. Autorizo ainda, a divulgagao dos
dados produzidos na pesquisa em eventos, revistas cientificas, livros, capitulos de
livros e demais publicagcdes voltadas a area, nao representando qualquer dano ao

participante.

Assinatura responsavel pela crianga

Assinatura Pesquisador(a)

Novo Hamburgo, de de 2023.

391



392

APENDICE F - TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO%

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
Unidade Académica de Pesquisa e Pés-Graduacéo

UNISINOS

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TALE)
As criancas

Nome da pesquisa - “Criangas e adultos partilhando jornadas de aprendizagem na
Educacao Infantil”:

Eu sou a Leisiane Heming, aluna do professor Paulo Sergio Fochi e quero te
convidar para participar da minha pesquisa. Nesta pesquisa, vamos nos ver por um
periodo de tempo e eu vou acompanhar vocé e sua turma nas atividades do
cotidiano e nas propostas que realizam na escola. Vou observar e participar, fazer
fotos, videos e também anotacdes sobre o que vocé vive na escola junto com a sua
professora. Vocé pode me dizer se aceita ou nao participar da pesquisa? Se aceitar,
vocé fara um desenho nessa folha e vamos fazer um carimbo do seu dedo polegar,
que sera sua assinatura. Se vocé mudar de ideia e desejar desistir, esta tudo bem,

pode falar comigo.

Leisiane Heming

Pesquisadora e Mestranda

125 O TALE utilizado em 2023, corresponde ao modelo de 2022. As Unicas alteractes referem-se ao
ano e ao titulo da pesquisa. Em 2022, o TCLE tinha o titulo provisério da pesquisa de “Criangas, adultos
e curriculo: uma triangulacéo possivel para pensar a didatica na educacéo infantil”.
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APENDICE G - TERMO DE AUTORIZACAO DE USO
DE IMAGEM E DADOS DIGITAIS!?6

AUTORIZAGAO DE USO DE IMAGEM E DADOS DIGITAIS
AUTORIZAGAO DE USO DE IMAGEM, VOZ E RESPECTIVA CESSAO DE
DIREITOS (LEI N. 9.610/98)

Por esse Instrumento Particular, eu,
, RG n° e CPF n°
residente e domiciliado na

)

poreste e na melhor forma de direito, AUTORIZO, de forma gratuita e sem qualquer énus, a

pesquisadora Leisiane Heming e seu professor orientador Dr. Paulo Sergio Fochi, a
utilizacdo de imagem e de trabalhos desenvolvidos de meu filho (a), vinculados em material
produzido na propria instituicdo onde estuda, tais como: fotos, desenhos, processo
documental e comunicagdes, entre outros, em todos os meios de divulgacéo possiveis, quer
sejam na midia impressa (livros, catélogos, revista, jornal, entre outros), escrita e falada,
Internet, Banco de dados informatizados, Multimidia, “home video”, DVD, entre outros, e
nos meios de comunicacdo interna, como jornal e periédicos em geral, na forma de
impresso, voz e imagem. Através desta, também fago a CESSAO a titulo gratuito e sem
qualquer 6nus de todos os direitos relacionados & imagem de meu filho (a), bem como
autorais dos trabalhos desenvolvidos, incluindo as artes e textos que poderéo ser exibidos,
juntamente com a imagem dele (a) ou ndo. A presente autorizacdo e cessdo sdo
outorgadas livres e espontaneamente, em carater gratuito, ndo incorrendo a autorizada em
qualquer custo ou 6nus, seja a que titulo for, sendo que estas séo firmadas em carater
irrevogavel, irretratavel, e por prazo indeterminado, obrigando, inclusive, eventuais
herdeiros e sucessores outorgantes. E por ser de minha livre e espontanea vontade esta
AUTORIZAGAO/CESSAOQ, assino em 02(duas) vias de igual teor.

Assinatura do (a) responsavel legal

Novo Hamburgo, 2023.

126 O Termo de Autorizacdo de Uso de Imagem e Dados Digitais utilizado em 2023, corresponde ao
modelo de 2022. A (nica alteracédo refere-se ao ano.
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APENDICE H - AUTODECLARACAQ?

AUTODECLARAGAO

Eu, Leisiane Heming, autora da pesquisa intitulada “Criancas e adultos partilhando
jornadas de aprendizagem na Educacdo Infantil” orientada pelo professor Dr. Paulo
Sergio Fochi, no programa de P6s-Graduagdo em Educagao da Universidade do Vale
do Rio dos Sinos - UNISINOS, venho por meio deste, declarar que usei todos os
procedimentos éticos cabiveis na pesquisa, conforme a area das ciéncias humanas,
tendo como referéncia Mainardes e Carvalho (2019) e, em que o principio
fundamental da ética em pesquisas da Educagdo de acordo com a ANPED ¢ a
dignidade da vida humana, baseado no respeito, o consentimento livre esclarecido e
assentimento de participacdo e, o compromisso individual, social e coletivo em

relacdo as pesquisas.
DocuSigned by
[Ldsim E’fw{l«.g

CEFECCREIEDE4RT

Assinatura:

127 Utilizei esta Autodeclaracdo no projeto de pesquisa, por essa razdo, o titulo mencionado nao
corresponde ao da versdo final da dissertacdo. No entanto, considero que isso ndo gerara nenhum
prejuizo a pesquisa.



