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POR UMA IDEIA DE CRIANCA
Aldo Fortunati

Por uma idéia de crianca rica,

na encruzilhada do possivel,

gue esta presente

e que transforma o presente em futuro.

Por uma idéia de crianca ativa,

guiada, na experiéncia,

por uma extraordinaria espécie de curiosidade
gue se veste de desejo e de prazer.

Por uma idéia de crianca forte,

gue rejeita que sua identidade seja

confundida com a do adulto, mas que a oferece
a ele nas brincadeiras de cooperacéo.

Por uma idéia de crianca sociavel,

capaz de se encontrar e se confrontar

com outras criancas

para construir novos pontos de vista e conhecimentos.

Por uma idéia de criangca competente,
artesa da proépria experiéncia

e do proprio saber

perto e com o adulto.

Por uma idéia de crianca curiosa,

gue aprende a conhecer e a entender

Nao porque renuncie, mas porque nunca deixa
de se abrir ao senso do espanto e da maravilha.






RESUMO

AUTORA: Karla Madrid Fonseca
ORIENTADOR: Doris Pires Vargas Bolzan

Esta pesquisa insere-se na linha de pesquisa Formacédo, Saberes e Desenvolvimento Profissional do
Programa de P6s-graduacédo, Mestrado em Educacéo, da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).
Teve como objetivo geral compreender como a atuag&o em turmas multi-idades repercute na aprendizagem
da docéncia de professores da educacéo infantil, e como objetivos especificos, identificar as trajetorias
pessoais e profissionais dos professores da educacdo infantil que atuam em turmas multi-idades;
reconhecer as relacdes existentes entre o ensinar e o aprender no contexto de turmas multi-idades, e
identificar os processos formativos que permeiam a aprendizagem da docéncia de professores que atuam
em turmas multi-idades. A partir dos pressupostos teéricos de Bolzan (2002, 2016), DCNEI (2009),
Edwards (2016), Fortunati (2016a, 2016b), Malaguzzi (2016), Prado (2012; 2015), Rinaldi (2014), Vaillant
e Marcelo (2012), Vygotski (2007) entre outros, buscamos problematizar a construgdo da docéncia no
contexto de atuagdo em turmas multi-idades. O estudo caracteriza-se como um estudo qualitativo
sociocultural de cunho narrativo baseado em André (1995), Bolzan (2006), Denzin; Lincoln et al. (2006),
Freitas (2002), Gil (1994), Ludke; André (2012), Vygotski (1991) dentre outros. Para a coleta de dados,
utilizamos entrevistas semiestruturadas, com tépicos guia direcionados a docéncia que acontece no
contexto multietario. O processo de categorizacdo deste estudo se constituiu em duas categorias:
processos formativos e a organizacéo do trabalho pedagdgico em turmas multi-idades, que séo permeados
pela rede de relagbes e que resultam no aprender a ser professor em turma multi-idade. Esses elementos
de andlise representam a interpretacdo dos achados a partir das narrativas das professoras. A pesquisa
realizada permite-nos problematizar a proposta de organiza¢éo de turmas por multi-idades e as professoras
afirmam que esta é valida, mas desafiadora, pois exige que estejam a todo tempo, atentas para as
especificidades das criangas e isso mobiliza o exercicio de uma outra docéncia. Elas também destacam
gue contexto escolar onde atuam se caracteriza por um diferencial no que se refere a crianga como
centralidade do processo de ensino e aprendizagem, respeitando as singularidades e caracteristicas de
cada grupo. Por fim, destacamos que a pesquisa ora apresentada abre um leque de possibilidades para
se pensar a docéncia e os processos formativos em contextos emergentes. Nesse sentido, o contexto deste
estudo caracteriza um espectro diferenciado dentro da universidade exigindo-nos um olhar atento e a
escuta sensivel sobre o trabalho com a infancia e a formacao de professores.

Palavra-chave: Aprendizagem Docente. Educagé&o Infantil. Turmas Multi-idades.






ABSTRACT

AUTHOR: Karla Madrid Fonseca
ADVISOR: Doris Pires Vargas Bolzan

This research is inserted in the research line Training, Knowledge and Professional Development of the
Post-graduation program Master's degree in Education from Federal University of Santa Maria (UFSM).
The general objective is to comprehend how the performance in multi-age classes rebounds in the learning
process of early childhood education teachers and, as specific objectives, to identify the personal and
professional paths of those teachers; to recognize the existing relationships between the teaching and
learning processes in the context of multi-age classes, also to identify the formative processes which
permeate the learning of those teachers. From the theoretical assumptions of Bolzan (2002, 2016), DCNEI
(2009), Edwards (2016), Fortunati (2016a, 2016b), Malaguzzi (2016), Prado (2012; 2015), Rinaldi (2014),
Vaillant e Marcelo (2012), Vygotski (2007) among others, problematizing the construction of teaching in the
context of performing in multi-age classes has been searched. The study is characterized by a qualitative
sociocultural study in a narrative way and based on André (1995), Bolzan (2006), Denzin; Lincoln et al.
(2006), Freitas (2002), Gil (1994), Ludke; André (2012), Vygotski (1991) among others. For the data
collection, semi-structured interviews have been used, with topics that guide to teaching in the multi-age
context. The process of categorization of this study is constituted by two categories: formative processes
and the organization of the pedagogical work in multi-age classes, which are permeated by a net of relations,
resulting in the learning process of how to be a teacher in a multi-age class. These analysis’ elements
represent an interpretation of the findings from the teachers’ narratives. The research conducted allows
problematizing the proposal of organization of multi-age classes and teachers state that it is valid, however,
it is challenging because it requires that the teachers must be attentive to the specificities of the children
and that mobilizes the exercise of other way of teaching. They also highlight that the school environment
where they teach characterizes by a differential concerning the child as the center of the teaching and
learning process, respecting the singularities and characteristics of each group. Finally, it is highlighted that
the research opens a range of possibilities to reflect on teaching and the formative processes in emerging
contexts. In this sense, the context of this study characterizes a special spectrum inside the university
demanding from us an attentive look and a sensitive hearing about the work with the childhood and the
training of teachers.

Key-words: Teacher Learning. Early Childhood Education. Multi-Age Classes.
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APRESENTACAO: UMA DISSERTACAO QUE NASCE DE MUITOS LUGARES,
ENCONTROS, DESAFIOS, EXPERIENCIAS, ENFIM, DE UMA HISTORIA...1

A intencao de se realizar uma pesquisa, normalmente, surge das inquietacdes do
pesquisador que, a partir de diferentes situagdes vividas, busca, tracando caminhos,
respondé-las. Neste caso, as inquietacdes que me impulsionaram a propor este estudo,
vem, ha algum tempo, mobilizando e provocando-me na realizacdo de pesquisas, pois
estdo intrinsicamente relacionadas ao meu contexto de atuacao profissional, ou seja,
atrelam-se a docéncia que realizo junto a criancas que fazem parte de organizacéo de
turmas por multi-idades na educagao infantil.

Estou ha pouco tempo atuando como professora da educacgéo basica, no contexto
da educacdo infantil. Iniciei minha carreira como docente em 2012, logo ap0s a concluséo
do Curso de Pedagogia na Universidade Federal de Santa Maria, e de la para c4, venho
propondo-me a estudar o trabalho pedagdgico desenvolvido com crian¢as pequenas e a
formacao dos profissionais que atuam nesta primeira etapa da educacéo basica.

Desse modo, para contextualizar a realizacdo deste estudo, acredito ser
importante contar um pouco sobre a minha trajetoria pessoal, pois foi ela que possibilitou
a trajetdria profissional estou construindo.

Sou natural de Cacapava do Sul, municipio que fica distante a 100km da cidade
de Santa Maria. Filha de Lucia Valderez, professora aposentada, e de José Carlos,
motorista aposentado. Tenho uma irma que se chama Lucieni e um sobrinho, que se
chama Bernardo. Ele tem 5 anos e, desde que chegou, é a alegria da familia.

A docéncia sempre esteve presente em minha vida. Na minha familia tenho tias e
primas que sdo ou ja atuaram como professoras. Minha mée formou-se em Ciéncias
Sociais, e desde que tinha apenas 17 anos, ja trabalhava como professora nos anos

iniciais do ensino fundamental. Seus relatos sobre a docéncia sempre despertaram minha

! Neste primeiro texto utilizo a 12 pessoa do singular, pois estou narrando minha trajetéria de vida. Nos
préximos capitulos, utilizarei a 12 pessoa do plural, pelos quais minhas discussdes seréo tecidas a partir
de leituras e orientacdes que aconteceram no momento de escrita desta dissertacdo. Ainda, é importante
mencionar que esta apresentacdo também é feita no trabalho de monografia que foi apresentado em
outubro de 2016 e que esta nas referéncias deste trabalho.
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curiosidade e lembro-me de ajuda-la a corrigir provas, preparar suas aulas, enfim, lembro
de ter participado, de muitas formas, de sua trajetoria docente.

Quando crianga, vivi pouco a escola da infancia?. A primeira inser¢do durou
apenas um més, pois logo que cheguei a Creche Municipal Dona Eva Saldanha, em
Cacapava do Sul, fiquei doente e a pediatra pediu que minha mae ndo me levasse mais
para escola. Ainda hoje, diversas vezes observamos relatos de familias que foram
orientadas por profissionais da area da salude a deixarem seus filhos em casa, pois no
convivio com outras criangas, que por vezes estao doentes, é mais propicio desenvolver
doencas. Eu tinha apenas quatro anos, mas lembro de alguns momentos, ndo muito
legais, que marcaram essa peguena experiéncia.

Recordo a hora do sono, que fazia parte da rotina da escola, mas que eu néo
gostava de participar. Lembro também das batidas de banana com leite que eu s bebia
na escola, pois em casa eu dizia que ndo gostava de bebé-las.

N&o tenho lembrancas das atividades que eram propostas durante o periodo de
tempo em que eu estava na escola. Talvez, porque essas atividades nao tivessem sentido
para mim, ou porque vivi estas experiéncias por pouco tempo.

Com quase 5 anos de idade retornei para a escola, mas desta vez para a escola
gue minha méae trabalhava. Comecei a frequentar a pré-escola na Escola Estadual de
Ensino Fundamental Cénego Ortiz, também na cidade de Cacapava do Sul, e esta,
diferente da anterior, recebia criancas com idade para frequentar a pré-escola e seguir
até o final do ensino fundamental.

Da minha experiéncia com a educacao infantil, tenho vagas recordacées. Como
frequentava apenas o turno da tarde, ndo havia mais o horario do sono para me
preocupar. Lembro de brincar na pracinha da escola e também numa casinha de madeira
gue tinhamos dentro da sala. Alguns momentos das rodinhas para conversa também

fazem parte dessas lembrancas.

2 Neste trabalho, algumas vezes citarei a expresséo “escola da infancia” por compreender, a partir das
discuss@es do educador italiano Danilo Russo (2007, 2008, 2009), que esta é a instituicdo onde o professor
exerce sua fungdo sem “dar aulas”, e esta € uma concepgao que venho, desde que comecei a trabalhar
com a educacao infantil, procurando elaborar e defender. No Brasil, as escolas da infancia recebem a
nomenclatura de creches e pré-escolas.
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Recordo da professora Terezinha, colocando um disco de vinil para tocar masicas
gue ensaiariamos para cantar nas apresentacdes de Pascoa. Também lembro dos
boletins daquele ano da pré-escola, onde a professora sinalizava com bolinhas verde,
azul, amarela ou vermelha como era 0 nosso comportamento e como vinhamos nos
desenvolvendo. Em minha memdria, € muito nitida a lembranca de minha méae
conversando comigo porque recebi bolinhas vermelhas no quesito “conversar em sala de
aula”.

Sempre fui uma crianga muito serelepe e curiosa, além de gostar de brincadeiras
gue envolviam muito movimento. Eu também brincava de casinha, boneca e, é claro, de
ser professora! Como algumas criancas ainda fazem, eu colocava minhas bonecas, e as
vezes minha irma e minha prima mais préxima, sentadas atras de uma mesa para eu lhes
“dar aula”.

Minha mae conta que eu mostrava ser muito autoritaria com “minhas alunas” e que
também “gritava” com elas. As vezes, eu falava téo alto que ela vinha ver o que minha
irma e prima estavam fazendo e, quando chegava na garagem, lugar escolhido para ser
nossa “sala de aula”, estavam quietas e assustadas. Elas ndo haviam feito nada, eu
apenas estava “sendo professora”. Hoje, nos damos conta de que esse meu
comportamento era reflexo do que eu vivia na escola, mas que naquela época, talvez,
fosse considerado normal.

Ainda sobre as brincadeiras de ser professora, lembro de quando eu estava na
quinta série do ensino fundamental, mais especificamente, o dia do professor. Neste dia,
foi proposto que os alunos assumissem o papel de docente em alguma disciplina que
tivesse boas notas.

Eu gostava muito de Geografia e também da professora Jandira. Sendo assim,
assumi, por um dia, a sua aula. Recordo de fazer o planejamento em conjunto com ela
para eu desenvolver as propostas. Tenho lembrangas do quanto me empenhei para
organizar aquela aula sobre o tema/assunto vegetacdo. Levei mapas, textos, exercicios
e também construimos uma maquete.

Certo tempo depois, concluindo o ensino fundamental, era preciso seguir 0s
estudos e, para minha mée, ndo havia outra opcao que nado fosse o Magistério, o que eu

aceitei sem discutir porque gostava da ideia de ser professora. Sendo assim, com 13
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anos iniciei o Curso de Magistério no Instituto Estadual de Educacédo Dinarte Ribeiro,
ainda em Cacapava do Sul, e sempre procurei dedicar-me ao maximo para entender
como se deve planejar e colocar em pratica uma aula.

Era muito forte a ideia de ter uma “receita” para ensinar. Nas disciplinas que
envolviam a pratica de ser professora, como metodologias, didatica, etc., sempre fui muito
envolvida. Isso refletiu-se nos pré-estagios que realizei em todas as séries dos anos
iniciais, (na época o sistema de ensino na educacgéo basica era organizado por séries) e
também na pré-escola. Certamente enfrentei dificuldades e superei muitos desafios na
realizacdo dos mesmos, mas foram estas experiéncias, também, que reafirmaram a
minha vontade de seguir na carreira do Magistério.

O pré-estagio na pré-escola foi muito desafiador para mim, pois o curso de
Magistério ndo tinha foco na educacao infantil e, por isso, poucas foram as leituras e
reflexdes sobre essa etapa da educacéo basica. Lembro de preparar uma aula sobre a
nocdo de quantidade. Naguela época, e ainda hoje em diversas escolas, a ideia era de
gue todos precisavam fazer a mesma coisa a0 mesmo tempo, assim, preparei muitos
jogos de memoria relacionando o nimero com a quantidade.

A rotina da turma em que fiz o pré-estagio, assim como muitas outras, também era
pensada de forma que as criangcas poderiam brincar livremente no inicio da tarde, por
isso, pensamos em fazer uma rodinha para conversar e introduzir o assunto a ser
trabalhado no dia. Em seguida fizemos uma atividade nas mesas, para sistematizar os
conhecimentos construidos e, logo apds, tinhamos o lanche. Depois do lanche, as
criancas continuavam brincando até a hora de suas familias virem busca-las.

Infelizmente essa rotina ainda € vivida por muitas criangas que frequentam escolas
de educacéo infantil. Hoje o que mais me faz pensar sobre ela € a forma de organizacéo
do tempo das criancas, que sao muito diferentes umas das outras, e que precisam fazer
a mesma coisa Nno mesmo momento.

Ainda revisitando a minha trajetéria pessoal e profissional, trago o éxito do pré-
estagio na 12 série dos anos iniciais, o qual definiu a minha escolha de realizacado do
estagio nesta etapa de ensino, no ano seguinte, que era o ano de 2006. Neste ano, estava

implementando-se o ensino fundamental de 9 anos, e a escola que optei para fazer o
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estagio aderiu a nova proposta para o ensino fundamental em Cacapava do Sul e, assim,
o desafio e as expectativas para mim eram ainda maiores.

Lembro da minha alegria misturada com ansiedade e medo pelo primeiro dia do
estagio. Vinte e trés criangas compuseram a turma, e a maioria nunca havia frequentado
a escola. Eram criancas muito pequenas, algumas iriam completar seis anos ao longo do
primeiro més de aula.

Ficou em minha mente a primeira acéo delas quando entraram na sala: sentaram-
se nas cadeiras, formaram um semicirculo, tiraram seu caderno, lapis e borracha da
mochila e ficaram apostos para “comecar a aprender a ler e a escrever”. Mais um desafio
estava lancado e eu precisava organizar a minha pratica de modo que atendesse aos
pedidos daqueles sujeitos, produzindo um aprendizado significativo, tanto para eles como
para mim.

Muitas foram as dificuldades com relacdo a selecédo de estratégias pedagdgicas,
gue deveriam se fazer presentes no cotidiano da sala de aula e que auxiliariam aquelas
criangas na construgdo do conhecimento. Os dias foram passando e os desafios, cada
vez maiores, as vezes deixavam-me insegura a ponto de querer desistir, mas, felizmente
tive professoras que apostaram em mim, deram-me apoio e confiaram que eu conseguiria
enfrentar meus medos e ansiedade fazendo um bom trabalho. Quando finalizei, com
sucesso, o semestre de estagio, nao tive duvidas de que faria Graduacdo em Pedagogia.

Com o fim do estagio, muitos questionamentos e inquietacdes sobre o processo
de alfabetizacdo permaneceram em meus pensamentos e, desta forma, afirmo que fazer
0 estagio no 1° ano dos anos iniciais foi 0 que me impulsionou a, logo que cheguei na
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), no Curso de Pedagogia — diurno, procurar
professores que estudavam sobre a alfabetizacao.

Comecava, entdo, uma nova fase em minha vida. Ainda no primeiro semestre de
2008, procurei o Grupo de Pesquisa Formacao de Professores e Praticas Educativas:
educacéo basica e superior — (GPFOPE)3, que vinha desenvolvendo estudos na area da
alfabetizacao e formacao de professores. A minha inser¢cao neste grupo, a atuagdo como
bolsista de iniciacdo cientifica e a participacdo nos projetos que o GPFOPE desenvolvia,

8 Grupo de Pesquisa cadastrado no CNPq desde 2002 e coordenado pela Prof2 Dr2 Doris Pires Vargas
Bolzan.
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garantiu que eu tivesse uma “outra formacgdo”. Digo outra formacgdo, porque a
possibilidade de viver o mundo da pesquisa académica e participar de grupos de estudos
permitiu que eu elaborasse muitas outras ideias sobre a docéncia; pensasse sobre o
qguanto a trajetoria pessoal e profissional influencia na atuacao do professor e, também,
permitiu que eu tivesse a oportunidade de discutir sobre isso com outros professores e
pesquisadores.

Inicialmente, 0 meu interesse de estudo era sobre o processo de alfabetizacéo, as
hip6teses elaboradas pelas criangas e mobiliza-las em seu processo de alfabetizagéo;
pesquisar atividades que pudessem ser realizadas, para ensina-las a ler e a escrever.
Essas eram as ideias iniciais que eu tinha quando cheguei no grupo de pesquisa, ideias
que eram muito “ingénuas” e tinham pouco embasamento tedrico.

No ano de 2008, o GPFOPE compartilhava a publicagcdo de um livro que contava
as experiéncias do projeto “Atividades Diversificadas na Sala de Aula: compartilhando e
reconstruindo saberes e fazeres sobre leitura e escrita”, coordenado pela Profa. Dra.
Doris Bolzan, mas que havia sido concluido em 2006. Lembro que ler os relatos do
desenvolvimento dos circuitos de atividades deste projeto, suscitou em mim muitas outras
inquietacdes, além de me fazer refletir sobre a minha préatica como estagiaria do Curso
Normal em um 1° ano dos anos iniciais.

Ainda no ano de 2008 estava em andamento, no GPFOPE, um projeto intitulado
“‘Aprendizagem Docente e Processos Formativos: novas perspectivas para educacao
basica e superior’*. Lembro que esse assunto, para mim, era desconhecido, mas o
projeto continha um objetivo que suscitava minha curiosidade: “Compreender como
ocorre a construgdo do conhecimento dos docentes em formacéo inicial e continuada e
como estes se refletem na pratica pedagdgica na Educagao Basica e Superior” (BOLZAN,
2007, p. 7). Ao ler esse objetivo no projeto de pesquisa, e depois ler o relatério do primeiro
ano de realizacdo da pesquisa, mesmo sem compreender muitas questdes tedricas ali
discutidas, mobilizei-me a querer entender como acontece a aprendizagem da docéncia.

E importante destacar que o GPFOPE veio, ao longo dos anos, aprofundando as
pesquisas que discutem a tematica da aprendizagem da docéncia, e outros projetos

foram sendo desenvolvidos a partir dos resultados que eram encontrados ao longo de

4 Projeto de Pesquisa desenvolvido desde o ano de 2007 e com registro no GAP/CE N° 020117.
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cada pesquisa. Os estudos de mestrado e doutorado que concomitantemente eram
desenvolvidos, também se entrelacavam com a pesquisa “guarda-chuva” realizada pelo
grupo e isso enriquecia as discussdes tecidas em cada reunido de estudo, analise dos
dados coletados, etc. Acredito que ter tido a possibilidade de realizar estes estudos, estar
envolvida nesse contexto, permitiu que eu ampliasse a minha visdo da formacao, que
inicialmente era de que fazer um curso de graduacgéo era suficiente para eu voltar para
minha cidade e atuar como professora.

No ano de 2009, o GPFOPE, juntamente com o projeto sobre aprendizagem da
docéncia, desenvolve o Projeto de Pesquisa e Extensdo “Cultura Escrita: inovacdes
metodoldgicas na escola™, e estas foram, novamente, possibilidades que me fizeram
repensar o papel do professor nos processos de ensino e de aprendizagem nos anos
iniciais. Neste projeto, havia a parceria de alguns professores da rede municipal e
estadual de Santa Maria e Itaara para o desenvolvimento de circuitos de jogos, no qual
eu participei da organizacdo destes circuitos, fazendo diagndsticos para identificar as
hipéteses que as criancas estavam elaborando, para entéo confeccionar e/ou selecionar
0s jogos que utilizariamos; essas vivéncias enriqueceram a minha formacao.

Diante da experiéncia dos circuitos de jogos em turmas de alfabetizacédo e ainda
muito inquieta com os desafios desta prética, optei novamente por fazer estagio numa
turma de 1° ano dos anos iniciais, quando eu estava concluindo o curso de Pedagogia.
Desta vez as experiéncias, vivéncias, desafios, inquietacbes e medos foram
completamente distintos dos vividos no estagio do magistério e, nessa época, ano de
2011, a educacéo infantil ainda néo tinha adentrado na minha vida com muita for¢a, mas
eu acreditava muito que, com a entrada no 1° ano, as criancas ndo deixavam de ser
criancas e, desta forma, precisavamos pulverizar os anos iniciais com a¢des da educacao
infantil.

No trabalho de conclusdo de curso, optei por realizar uma pesquisa que
evidenciasse como as mediacbes pedagoOgicas eram capazes de potencializar a
aprendizagem da lectoescrita de criancas do 1° ano dos anos iniciais. Realizei esta

pesquisa com a professora regente da turma na qual, no semestre seguinte, realizei o

5 Projeto de Pesquisa e Extensdo desenvolvido nos anos de 2009 e 2010, com registro no GAP/CE N°
023824.
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estagio, e isso foi muito relevante para minha atuacéo, pois espelhando-me nela, nas
suas propostas, intervencdes e na forma como mediava a (re)construcdo dos
conhecimentos com as criancgas, tive a oportunidade de [re]aprender a docéncia.

No ano de 2012, recém-formada, fui convidada para trabalhar na Unidade de
Educacéao Infantil Ipé Amarelo® (UEIIA) com uma turma multi-idade, ou seja, com criancas
entre 4 e 5 anos e 11 meses. Assumi, no dia 09/05/2012, a Turma 6, um grupo com 22
criangas curiosas, animadas e sedentas por “descobrir o mundo”. Este dia ficou marcado
com muito carinho em minha memoria, e eu estava consciente da responsabilidade que
havia assumido e a acolhi com muita vontade, compromisso e amor. Essa foi a minha
primeira experiéncia com a educacdao infantil sendo organizada por turmas multi-idades,
entretanto, trabalhar com esse grupo de criangas instigou-me a querer estudar mais para

fazer o melhor por elas.

Figura 1 - Turma 6 — 12 turma como professora referéncia - 2012

Fonte: acervo pessoal

6 No item que apresenta o contexto onde a pesquisa foi realizada, conta-se um pouco da histéria desta
escola que é, desde 2011, uma Unidade Federal de Educacao Infantil, mantida pela Universidade Federal
de Santa Maria/RS.
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Fui aprendendo a ser professora no dia a dia, com aquele grupo de criancas. Elas
me ensinaram muitas coisas e, entre elas, percebi que se vive a infancia uma so vez.
Todos os nossos dias foram muito intensos, brincamos muito, conhecemos os gostos de
cada um e também os desgostos. Encantei-me por cada crianca de uma maneira
diferente, e fiz, pelo grupo como um todo, o melhor que pude e o que achava ser
necessario.

Certamente, estar com este grupo de criancas foi 0 que despertou ainda mais o
meu desejo de fazer a diferenca na profissdo que escolhi. Todas as aprendizagens
[re]construidas, neste primeiro ano, como professora referéncia, constituiram-se como a
base para as novas descobertas e 0s novos sentidos que fui atribuindo para Educacao
Infantil.

Em 2013, novamente recebi uma turma multi-idade com criancas entre 4 a 5 anos

e 11meses. Desta vez era a Turma Vermelhal

Figura 2 — Turma Vermelha — 22 turma como professora referéncia - 2013

Fonte: acervo pessoal



30

Novos desafios estavam postos e minha primeira tarefa foi aprender a conhecé-
las; e a escuta-las! A docéncia continuou a me provocar e, estudar a infancia, tornava-se
cada vez mais necessario e interessante.

Eu havia aprendido com o grupo anterior, a como organizar as propostas, como
perceber; nas sutilezas do cotidiano, as vontades e as necessidades de cada um. Desta
forma, debrucei-me ainda mais a estudar a organizacdo do trabalho pedagogico na
educacéo infantil, de modo a respeitar as especificidades de cada crianca. Por isso,
afirmo que o meu maior objetivo sempre foi ser sensivel a cada fala e gesto das criancas
para poder olhar para cada uma de maneira especial quando propunha uma atividade.

Ja no ano de 2014 o desafio apresentou-se ainda maior, pois recebi o convite para

assumir um grupo com 15 criancas com idades entre 2 e 4 anos.

Figura 3 — Turma Azul Anil — 32 turma como professora referéncia - 2014

Fonte: acervo pessoal

No inicio, logo que o grupo de professoras da coordenacgéo pedagdgica perguntou
se eu gostaria de assumir a Turma Azul Anil, fiquei receosa, mas aceitei, afinal, a
docéncia é um desafio constante. As experiéncias vividas com o grupo de crian¢as da
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Turma Azul Anil foram completamente diferentes dos momentos que eu ja havia
vivenciado com as outras turmas.

Aquele grupo de criangas mobilizou-me, mais uma vez, a pensar sobre a
organizagdo do trabalho pedagogico de forma a contemplar os diferentes interesses
existentes em uma mesma turma. E fato que, mesmo em um grupo de criangas com a
mesma faixa etaria, os interesses sao diferentes, as formas de pensar e agir sdo distintas;
entretanto, naquele momento, era preciso estar atenta também para as especificidades
da faixa etaria de cada um. Em minha turma havia criancas que recém tinham completado
2 anos; outras estavam no fervor de seus 4 anos. Umas estavam aprendendo a se
expressar através da linguagem oral; outras falavam muito o tempo todo e faziam
qguestionamentos que deixavam 0s menores curiosos. Era preciso olha-las atentamente
e escuta-las sensivelmente, caso contrario, eu ndo estaria respeitando as suas
singularidades.

O planejamento novamente provocava-me. Eram muitas as davidas sobre como
organizar o0s momentos, 0 que propor, como cativar as criangas em seus diferentes
interesses. Confesso que as respostas ainda ndo sao muito claras, mas também acredito
gue nao devem ser, pois para cada novo grupo de criangas, um novo professor “nasce”.

O ano de 2014 foi, para além de constituir-me como uma nova professora, um ano
para assumir outros desafios. No segundo semestre iniciei o0 Curso de Especializacdo em
Docéncia na Educacéo Infantil, também ofertado pela Universidade Federal de Santa
Maria em parceria com o Nucleo de Desenvolvimento Infantil do Centro de Educacgéo, e
gue foi concluido em setembro de 2016.

Este curso de especializacdo foi muito importante em minha trajetéria profissional,
pois tive a oportunidade de dialogar com professores que atuam em diferentes
realidades, pude refletir sobre as minhas praticas, para aprimora-las, aléem de também
(re)construir saberes que até entdo (des)conhecia.

Ja4 em meu local de trabalho, com a saida de uma professora que fazia parte da
equipe de coordenacao pedagodgica, recebi o convite para exercer a fungcédo de apoio
pedagogico. Lembro que aquele convite me surpreendeu, mas foi um gesto de

reconhecimento pela dedicagéo ao trabalho que eu vinha desenvolvendo. Senti muito por
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ter que deixar de ser professora referéncia da Turma Azul Anil, mas fiquei feliz por poder
estar junto de todas as criancas da escola.

Assim, no dia 03 de novembro de 2014, assumi a fun¢éo de apoio a coordenacédo
pedagdgica da Unidade e, desde entdo, tenho tido a oportunidade de olhar para a
docéncia a partir de um outro angulo. Como faz parte de meu trabalho acompanhar e
apoiar as propostas que vem sendo desenvolvidas nas turmas, € necessario que eu, junto
com a coordenadora pedagodgica, acompanhe os planejamentos e 0s registros feitos
pelas professoras, além de também organizar os encontros de formagéo continuada,
reunides e diferentes momentos com as familias.

Em 2015, além do desafio de estar no apoio a coordenacao pedagogica, desafiei-
me a cursar o Mestrado em Educacao, também na UFSM. Ingressei com um projeto que
tinha como objetivo estudar a aprendizagem da docéncia de professores iniciantes. A
escolha por este estudo surgiu apos ter iniciado a vida profissional na Unidade de
Educacao Infantil Ipé Amarelo, junto com mais sete professoras recém-formadas.
Construimos nossa docéncia no dia a dia, enfrentando os desafios da pratica com turmas
multi-idades e compreendendo que sem as criangas nao seria possivel consolidarmos
nossa docéncia e tampouco teria sentido o trabalho que desenvolviamos.

Contudo, ao longo do primeiro ano do curso de Mestrado e, a partir das vivéncias
gue a ampliacdo da diferenca de idade, entre as crian¢as que compunham uma mesma
turma instigaram-me, passei a refletir mais sobre como se aprende a ser professor em
um contexto que € bastante novo na realidade da educacdo infantil, ou seja, a
organizacado de turmas por multi-idades.

Destaco que os estudos sobre aprendizagem da docéncia vém, desde a época da
graduacéao, permeando minha trajetoria profissional. Sendo assim, o caminho que venho
trilhando para chegar na escrita deste trabalho, perpassa por muitos desafios, encontros
e desencontros, superacao, sensagao de saber pouco sobre a “vida” da educacgao infantil
e a vontade de aprender mais, sempre. Também, é esse mesmo caminho que me fez
guerer fazer esta pesquisa e ampliar as reflexdes sobre como a atividade pedagdgica em
turmas multi-idades, repercute na aprendizagem da docéncia.

Os estudos sobre aprendizagem da docéncia vém, desde a época da graduacdo,

permeando minha trajetdria profissional. Sendo assim, o caminho que venho trilhando
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para chegar na escrita deste trabalho, perpassa por muitos desafios, encontros e
desencontros, superagao, sensagao de saber pouco sobre a “vida” da educacéo infantil
e a vontade de aprender mais, sempre. Também, € esse mesmo caminho que me fez
querer fazer esta pesquisa e ampliar as reflexdes sobre como a atividade pedagdgica em
turmas multi-idades, repercute na aprendizagem da docéncia.

Desta forma, a seguir, como capitulo 1, apresento a insercdo tematica deste
estudo, discutindo o estado da arte sobre a aprendizagem da docéncia de professores
gue atuam no contexto de turmas multi-idades

O segundo capitulo evidencia o desenho da pesquisa, que trata de um estudo
qualitativo sociocultural de cunho narrativo. Neste capitulo também apresento os
objetivos e a abordagem da pesquisa, o contexto no qual a investigacdo aconteceu, 0s
sujeitos participantes e os instrumentos e procedimentos utilizados para concretizacao
do estudo.

O capitulo 3 apresenta o resgate historico sobre a educacao infantil no Brasil e
discussbes sobre os profissionais que poderiam atuar na primeira etapa da educacao
basica. Neste capitulo, também apresentamos o resgate historico sobre a educacéo
infantil na Universidade Federal de Santa Maria e os fundamentos tedricos que sustentam
a organizacédo de turmas por multi-idades no contexto da educacéo infantil.

O quarto capitulo é dedicado a interpretacao dos achados da pesquisa que foram
organizados em duas categorias centrais: Processos Formativos e Organizacdo do
Trabalho Pedagdgico na Multi-idade. Estas, tecidas pelos elementos categoriais, se
articulam, pois nao é possivel olha-las sem levar em conta que uma contribui para com o
desenvolvimento da outra.

Na sequéncia do texto apresentamos as (in)conclusées que discutem sobre o
aprender a ser professor no contexto da multi-idade. Em seguida estdo descritas as
referéncias bibliogréaficas e o apéndice, que traz as tabelas da andlise dos trabalhos da

insercéo tematica.
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CAPITULO 1

1. INSERCAO TEMATICA

A pratica de realizar pesquisas para (re) conhecer e mapear os estudos que vem
sendo realizados ao longo dos anos € denominado por Morosini e Fernandes (2014,

p.155) como estado do conhecimento. Este refere-se

(...) aidentificacao, registro, categorizacao que levem a reflexdo e sintese sobre
a producdo cientifica de uma determinada area, em um determinado espaco de
tempo, congregando periodicos, teses, dissertagfes e livros sobre uma temética
especifica.

Desta forma, consideramos que fazer o estado do conhecimento favorece a leitura
da realidade, do que esta sendo produzido e discutido na comunidade académica o que
implicara, direta ou indiretamente no percurso investigativo que esta sendo tracado pelo
pesquisador e isso configura-se, também, como processo formativo. (MOROSINI,
FERNANDES, 2014).

Para esta pesquisa, o estado do conhecimento ganha importancia por poder
mostrar como a educacdo infantii vem se constituindo, também, na comunidade
académica. Isto porque, como area de atuacdo e produtora de conhecimentos, a
educacdo infantil vem, aos poucos, conquistando seu espaco’ e isso, acredita-se que
seja em virtude das primeiras ideias e concepc¢des sobre a importancia desta etapa na
educacao da crianca pequena. Quer dizer, com o0 pensamento de que a crianca pequena
necessitava apenas de cuidados, ndo se olhava para o processo de desenvolvimento e
aprendizagem das mesmas, logo, a educacao néo estava aliada ao cuidar.

Assim sendo, com o intuito de investigar quais pesquisas tém sido realizadas em
torno da tematica “aprendizagem da docéncia de professores que atuam em turmas multi-
idades no contexto da educacgao infantil”, realizamos buscas em diferentes meios de

divulgacao de trabalhos cientificos e pesquisas académicas no Brasil. Destaca-se que se

7 No capitulo 3, apresentamos uma discusséao sobre como a educacéo infantil, no Brasil, vem constituindo-
se como primeira etapa da educacéo basica.
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delimitou como ‘espagotempo’ (MOROSINI; FERNANDES, 2014) o periodo entre os anos
de 2012 a 2016 (ultimos 5 anos).

E importante mencionar que, definimos como descritores para efetuar as buscas,
as palavras educacao infantil, aprendizagem da docéncia e multi-idade pois séo as
palavras-chave deste trabalho. Contudo, com relacdo a este ultimo descritor, optamos
por também realizar a busca utilizando palavras equivalentes, ou seja, além de pesquisar
o descritor multi-idade, também procuramos por trabalhos que trouxessem as palavras
grupos mistos, agrupamento multietario, grupo de idade mista e interidade.

Destacamos que para fazer a pesquisa, elencamos como critério, que pelo menos
um dos descritores deveria aparecer no titulo do trabalho para que o mesmo fosse
selecionado, lido e contabilizado. Desta forma, o percurso da pesquisa sobre o estado do
conhecimento sucedeu-se da seguinte maneira:

v definicdo dos descritores para busca;

v definicdo dos repositorios onde aconteceria a pesquisa,

v delimitacdo do espacotempo das publicacdes;

v busca dos trabalhos e selecédo dos que apresentassem pelo menos um dos
descritores no titulo;

v’ leitura dos resumos para identificacdo dos objetivos e conclus6es do
trabalho com o intuito de identificar aproximacdo com a temética
aprendizagem da docéncia de professores que atuam no contexto da
educacao infantil.

A sequir, apresentamos o resultado da pesquisa realizada que mostra a inexistente
producéo cientifica sobre a aprendizagem da docéncia de professores que atuam no
contexto da educacéao infantil. Para tanto, organizamos os resultados do levantamento
dos trabalhos encontrados em subtitulos, de acordo com o repositorio ou evento
pesquisado.

A primeira busca foi realizada na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes
(BDTD) da Universidade Federal de Santa Maria, por considerar que este é um
importante banco de dados que publica as pesquisas que séo produzidas na UFSM. Em

seguida, optamos por realizar a pesquisa também nas publicagbes dos eventos da
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Associacdo Nacional de Pés-Graduacédo e Pesquisa em Educacdo (ANPED Sul) nos

anos de 2012, 2014 e 2016 por este ser um dos eventos referéncia na area da educacao.

1.1 OS TRABALHOS PUBLICADOS NA BIBLIOTECA DIGITAL DE TESES E
DISSERTACOES DA UFSM (BDTD/UFSM)

Na Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes da Universidade Federal de Santa
Maria, optamos por realizar a pesquisa nas publicacdes do Programa de Pés-Graduacgéo
em Educacao (PPGE) entre janeiro de 2012 e dezembro de 2016. ApGs a fazer a busca,
utilizando um descritor por vez e selecionar os trabalhos que trazem o descritor no titulo,
realizou-se a leitura do resumo de cada um deles buscando identificar os objetivos da
pesquisa realizada e conhecer as conclusdes da mesma. Isso, na tentativa de perceber
se algum destes trabalhos se aproximam dos objetivos e da tematica da pesquisa que
agui propomos.

Desta forma, identificamos que hé treze (13) publicagcbes que envolvem
discussbes sobre o contexto da educacédo infantil e estas referem-se a diferentes
teméaticas. No grafico abaixo, podemos visualizar o quantitativo de publicacdes e a
natureza das mesmas. Um dado importante de ser mencionado refere-se a auséncia de
pesquisas de doutorado, neste programa de pds-graduacédo, que estudem o campo da

educacao da infancia.

Figura 4 - Numero de publicacdes no espacotempo 2012 e 2016

Publicagdes - Descritor Educagao Infantil
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Teses Dissertagcdes

Fonte: grafico elaborado pela autora a partir das publicacdes encontradas.
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A partir da leitura dos treze resumos, percebemos que todos sdo pesquisas de
mestrado e apenas um destes trabalhos tratou de discutir sobre a formacéao do professor
gue atua na educacéo infantil, ou seja, o trabalho de Pomnitz (2015), intitulado “O curso
de Pedagogia EAD e a formacgao para atuagédo na educacéo infantil: o olhar dos sujeitos
no ambito das praticas”. O autor buscou refletir sobre o aprender a ser professor, para
atuar na primeira etapa da educacao basica, entretanto, esta reflexdo acontece a partir
da experiéncia de formacao inicial promovida pelo Curso de Pedagogia a distancia da
Universidade Aberta do Brasil (UAB/UFSM). Assim sendo, destacamos que este difere-
se da pesquisa que desenvolvemos mesmo que nos dois trabalhos tenha-se olhado para
a formacao inicial, contudo o0 nosso olhar esta voltado para a aprendizagem da docéncia
a partir da pratica em uma determinada realidade, sem desconsiderar as discussdes
sobre a formagéo inicial dos sujeitos envolvidos.

Outros trabalhos selecionados, utilizando o descritor educacao infantil, discutem
temas que se aproximam de questdes que envolvem o aprender a ser professor, ou seja,
trabalhos que discutem a organizacdo do trabalho pedagdgico na primeira etapa da
educacéo basica e a ‘escuta’ das criangas, por exemplo. E o caso da pesquisa realizada
por Machado (2012), intitulada “Os elementos da organizacdo da acao pedagdgica na
educacao infantil: a crianga na atividade docente” que buscou identificar os elementos
gue orientam a atividade docente com criancas, e refletir com os educadores a respeito
da organizacdo da acdo pedagogica realizada por eles. O estudo teve como objetivo
compreender como 0s mesmos percebem a atividade da crian¢a na organizacao da acao
pedagdgica. A autora evidencia, que ha indicios de uma falta de confianca por parte dos
docentes no potencial das criangas que frequentam a instituicao e levanta possibilidades
para a justificativa e/ou compreensao das concepg¢des docentes acerca da atividade na
organizacdo da acdo pedagogica.

A pesquisa de Winterhalter (2015) denominada “As especificidades das praticas
educativas na creche: 0 que as criangas expressam em suas vivéncias na educagao
infantil?”, é outro estudo relevante para a nossa investigacdo, apesar de nao olhar
especificamente para a formacdo do professor que atua com criangcas pequenas.
Entretanto, € uma pesquisa que abarca elementos que estao diretamente imbricados com

a aprendizagem de ser professor, ou seja, teve como foco compreender as



39

especificidades das praticas educativas com bebés e criancas pequenas, aléem de
observar os modos de interacao cotidianos desenvolvidos entre criangas e educadoras,
criancas e criancas de zero a trés anos, criangas e o ambiente coletivo institucional. A
pesquisadora concluiu, que as caracteristicas e as funcdes docentes de atencdo as
diferentes linguagens de expressao das criancas, a organizacao do planejamento e dos
espacos, a mediacdo das interacdes e brincadeiras, caracterizam-se como especificidade
do trabalho das/os professoras/es de bebés e criancas pequenas. O estudo também
permitiu compreender que as especificidades das préaticas sociais como alimentacéo,
higiene pessoal e sono, sdo produzidas como praticas educativas na indissociabilidade
do educar e cuidar bebés e criancas pequenas.

J& a pesquisa “Professora eu tenho uma coisa pra falar”: as culturas infantis em
um contexto institucional da educagéo infantil” desenvolvida por Urrutia (2016), é outro
importante estudo e que se articula com a pesquisa que desenvolvemos no sentido de
gue traz elementos que permeiam a construcao do ser professor, ou seja, o autor buscou
investigar como as culturas infantis sdo produzidas pelas criancas e consideradas pelos
adultos em um contexto institucional da Educacao Infantil. Para tanto, a investigacéo
acerca das experiéncias das criancas evidenciou gue em suas acfes no cotidiano da pré-
escola, as criancas reproduzem o mundo de maneira interpretativa e criativa, criam e
estabelecem formas singulares e inovadoras de interagirem com seus pares, desafiam a
autoridade adulta e reivindicam seu lugar de ator social. Com isso, a pesquisa apontou a
necessidade de os professores escutarem as criangas e considerarem suas maneiras de
ser e estar no mundo, seus pontos de vista, desejos, interesses e necessidades para
assim dialogar com elas e contribuirem na constru¢do de uma educacgdo que atenda as
criangas.

Manckel (2013) com a pesquisa “O trabalho de pedagogas nos cotidianos de uma
escola de educacao infantil: sentidos e historicidade” desenvolveu um estudo que agrega
as discussoes da area da educacao infantil importantes questdes, pois objetivou fazer
uma leitura da historicidade constituida no cotidiano de trabalho a partir dos sentidos
atribuidos pelas professoras em seus discursos, nas suas praticas e no trabalho
pedagogico que realizam. Destacamos que os dados desta pesquisa, trazem elementos

que também estdo interligados a questdo da constituicdo do professor nesta etapa da



40

educacdo basica, tendo em vista a possibilidade de as professoras narrarem o seu
cotidiano de trabalho com as criancas e isso, de alguma maneira, gerar um processo de
reflexdo sobre a pratica. A pesquisa identificou no discurso e nas experiéncias cotidianas
das professoras que elas identificam a teoria e a pratica, ou seja, ndo percebem o
trabalho que realizam como atividade livre, criadora e cocriadora. A pesquisadora relata,
na concluséo do trabalho, que nas observacfes que realizou para durante a pesquisa, foi
possivel conhecer o cuidado de dois sujeitos da pesquisa em fazer o registro diario de
suas atividades, relatando os fatos e acontecimentos, sendo criativas nas aulas,
demonstrando disposicdo para as reunides e participacdo ativa, enquanto outras duas
professoras que participaram da pesquisa demonstraram estar apenas cumprindo as
obrigacoes.

As demais pesquisas encontradas abordam diferentes tematicas referentes ao
contexto da educacao infantil, contudo, ndo discutem aspectos que estdo diretamente
relacionados a construcdo do aprender a ser professor. O gréafico abaixo ilustra as

tematicas discutidas.

Figura 5 - Tematicas e niumero de publicacées no espacotempo 2012-2016
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Fonte: grafico elaborado pela autora a partir das publicac6es encontradas.

Quanto ao descritor aprendizagem da docéncia, na busca que realizamos na
BDTD da UFSM, encontramos apenas trés (03) trabalhos que incluem o referido descritor
em seus titulos. No entanto, comecando a analise pelos titulos dos trabalhos ja
identificamos que nenhum deles trata da aprendizagem da docéncia no contexto da
educacéao infantil. Destes trés trabalhos, dois sdo pesquisas de mestrado e apenas um &

resultado de uma tese de doutoramento. A dissertacao de Fraga (2013) trata do aprender
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a ser professor a partir da proposta de trabalho envolvendo a matematica no ensino
fundamental e a dissertacéo produzida por Eidelwein (2016) apresenta discussdes sobre
a aprendizagem da docéncia envolvendo o uso das tecnologias e coreografias digitais na
educacdo basica. J4 a tese, escrita por Baptaglin (2014) objetivou compreender como
ocorre a aprendizagem da docéncia dos professores que trabalham em cursos técnicos
de ensino médio integrado. Destacamos que esta Ultima pesquisa esteve vinculada aos
estudos do GPFOPE.

No que se refere ao descritor multi-idade ou grupos mistos, agrupamento
multietario, grupo de idade mista e interidade, que sao termos equivalentes,
realizamos a busca conforme pesquisa feita com o0s outros descritores, mas nao
encontramos nenhum trabalho que discuta sobre essa temética. Isso permite-nos dizer
que a pesquisa que nos propomos a realizar, serd pioneira neste programa de poés-
graduacéo e trara novas discussdes tanto sobre o aprender a ser professor atuando na

educacao infantil quanto sobre essa forma de organizacéo de turmas neste contexto.

1.2 AS PUBLICACOES NA ASSOCIACAO NACIONAL DE POS-GRADUACAO E
PESQUISA EM EDUCACAO — ANPED — FORUNS REGIONAIS, REGIAO SUL.

A ANPED é uma entidade sem fins lucrativos que congrega programas de pés-
graduacéo stricto sensu em educacao, professores e estudantes vinculados a estes
programas e demais pesquisadores da é&area. Tem como objetivo principal o
desenvolvimento e a consolidacdo da Poés-graduacdo e da pesquisa na area de
Educacédo no Brasil. Desde 1978, promove reunifes a nivel nacional para discussao e
compartilhamento das producbes cientificas dos programas de pds-graduacéao
vinculados, e também organiza encontros regionais®.

A ANPED Sul inicia sua proposta de reunides regionais em 1998 no estado do
Parana com a designagcdo de Seminéario de Pesquisa em Educacdo da Regido Sul —
ANPED Sul e este acontece a cada dois anos intercalado com as reunides nacionais.

Assim, buscando ampliar as buscas sobre as producbes cientificas que tratam da

8 Informacdes retiradas da pagina online da ANPED, disponivel em: <http://www.anped.org.br/sobre-
anped>.
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tematica aprendizagem da docéncia de professores que atuam na educacéo infantil, mais
especificamente em turmas multi-idades, realizamos a pesquisa no site das reunifes da
ANPED Sul que aconteceram nos anos de 2012, 2014 e 2016, contemplando o periodo
méaximo de 5 anos que foi delimitado para a realizacéo deste estado do conhecimento.

Cabe destacar que da mesma forma como foi realizada a busca na BDTD da
UFSM, fez-se nos sites dos eventos da ANPED Sul, ou seja, definiu-se que para
selecionar algum trabalho, o mesmo deveria apresentar, em seu titulo, o descritor em
guestao. Para tanto, realizou-se a busca de um descritor por vez em cada um dos grupos
de trabalho (GT) ou eixos de trabalho.

Abaixo listamos os grupos de trabalhos nos quais foram realizadas as pesquisas.

e (GTO02 - Histéria da Educacao

e (GTO03 - Movimentos Sociais, Sujeitos e Processos educativos

e (GTO04 - Didatica

e GTO5 — Estado e Politica Educacional

e GTO06 — Educacao Popular

e GTO7 — Educacao e Infancia

e (GTO08 — Formacgéao de Professores

e GTO09 - Trabalho e Educacéo

e (GT10 - Alfabetizacao, Leitura e Escrita

e GT11 - Politica de Educacéo Superior

e GT12 - Curriculo

e (GT13 - Educacao Fundamental

e (GT14 - Sociologia da Educacgéao

e (GT15 - Educacao Especial

e (GT16 — Educacao, Comunicacao e Tecnologias

e (GT17 - Filosofia da Educacéao

e (GT18 — Educacao de Pessoas Jovens e Adultas

e GT19 - Ensino de Matematica e Ciéncias

e (GT20 - Psicologia da Educacao

e GT21 - Educacao, Cultura e Relacdes Etnico-Raciais
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e GT22 — Educagédo Ambiental
e GT23 - Género, Sexualidade e Educacéao
e GT24 — Educacéo e Arte

1.2.1 ANPED SUL — Caxias do Sul/RS

No encontro ocorrido em 2012 na cidade de Caxias do Sul/RS, identificamos,
utilizando o descritor educacao infantil, a existéncia de onze (11) trabalhos que
apresentam o referido descritor no titulo. Destes, encontramos sete (07) trabalhos
vinculados ao Grupo de Trabalho (GT) 07 — Educacéo e Infancia e quatro (04) que foram
apresentados no GT 08 — Formacao de Professores. O grafico abaixo ilustra que a
maioria das publicacdes estao vinculadas a pesquisas de mestrado (cinco publicagdes)
e apenas uma vinculada ao doutorado. As demais nao indicam a origem dos estudos.

Destacamos que para fazer tal identificacdo, procuramos os indicativos,
primeiramente no resumo dos trabalhos e quando ndo era possivel a identificacéo,
optamos por realizar a leitura da introducéo e notas de rodapé, o que, entdo, possibilitou

apresentar os dados abaixo.

Figura 6 - Demonstrativo das publicagdes encontradas no GT 07 — Educacéo e Infancia
e no GT 08 — Formacgéao de Professores e a natureza das mesmas

Numero de trabalhos
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Grupos de Trabalhos onde foram encontrados os artigos com o descritor educacgao infantil

Pesquisas de Mestrado Pesquisas de Doutorado B N3o indicam a origem da pesquisa

Fonte: grafico elaborado pela autora a partir das publicac6es encontradas.
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Os trabalhos encontrados no GTO7 — Educacéo e Infancia, apresentam tematicas
muito variadas, ou seja, ha trabalhos que discutem sobre gestdo escolar na educacao
infantil, sobre a legislagdo desta primeira etapa da educacdo bésica, sobre
representagdes sociais e diversidade e sobre as relagfes entre as familias e a escola;
contudo, ao realizar a leitura do resumo dos mesmos, nao identificamos aproximacoes
com a tematica da pesquisa que desenvolvemos, pois ndo apontam indicios de que
tratem de olhar para as préticas dos professores e fazer relacdo com a constituicdo do
ser docente.

Entretanto, ha dois artigos que discutem sobre praticas pedagogicas. Um mais
especificadamente voltado para a area da psicomotricidade e outro, escrito por Gaulke
(2012), que apresenta dados de uma pesquisa de Mestrado. Este buscou; analisar a
tematica da relacdo professor-aluno-conhecimento amparado no triangulo pedagdgico
sugerido por Meirieu (1998). Assim, o autor traz que a partir das analises € possivel
afirmar que o conhecimento ndo é dado ao aluno pelo professor, porque ambos ensinam
e aprendem, e, portanto, podem produzir com essa poténcia e engajamento uma relacao
equilibrada de interlocucdo entre protagonistas, entre parceiros, reconhecendo,
procurando entender, aceitando, administrando, convivendo com as suas diferencas e a
sua condicdo de semelhantes.

J& os quatro trabalhos encontrados no GT 08 — Formacédo de Professores, e que
trazem no titulo o descritor educacdo infantil, aproximam-se da nossa tematica de
pesquisa por tratarem de assuntos que envolvem a aprendizagem da docéncia, ou seja,
relatam propostas de formacéo continuada para os professores e também discutem sobre
analise de préticas a partir de narrativas docentes.

Chiare e Rausch (2012) no artigo intitulado “Formacéo continuada na educacao
infantil: uma experiéncia em construgao”, contam sobre a sua participagdo em um projeto
realizado no interior de uma instituicdo da rede publica municipal de Blumenau. Buscaram
compreender as implicagdes do “Projeto de Formagao no CEI” enquanto modalidade de
formacgao continuada descentralizada, praticada no interior da instituic&o.

Os resultados apontaram que a formacao oportunizada por meio do Projeto foi

valorizada pelos sujeitos que dela participam por ser um espaco favoravel ao dialogo,
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trocas de experiéncias entre pares e ao exercicio individual e coletivo de seus processos
reflexivos.

As autoras ainda destacam que o projeto resultou no desenvolvimento de um
sentimento de valorizagdo profissional para 0s sujeitos participantes, que se
manifestaram satisfatoriamente sobre a possibilidade de partilhar experiéncias e
socializar com profissionais inseridos em outras instituicdes de Educacéo Infantil. No
artigo, as autoras também narraram sobre os desafios encontrados, pois identificaram
que faltou maior investimento no planejamento dos encontros e que a falta de tempo
impediu o melhor aproveitamento dos mesmos. Tais situacGes foram destacadas para
dizer que estas falhas acabam por distanciar a pratica de formacao continuada de ser
incorporada ao cotidiano da instituicao infantil.

O artigo de Medina e Portilho (2012) “Uma metodologia de formagao continuada
para professores da educacao infantil”, que é fruto de uma pesquisa de mestrado que
estava, na época, em andamento, teve como objetivo apresentar uma proposta de
formacao continuada que foi desenvolvida com professoras da educacéo infantil com a
intencdo de sensibiliza-las para se perceberem como pesquisadoras de suas praticas. As
autoras sinalizam que os dados apresentados eram parciais, contudo, a partir das
descricbes das avaliacbes dos encontros, o0s resultados apontavam que as
professoras/educadoras deram indicios de aprendizagem, principalmente quando
relembravam situacdes do dia-a-dia, havendo, desta forma, uma ressignificacdo da
pratica a partir do resgate de memorias, do contetdo aprendido e das trocas com 0s
pares.

Aragao e Kretz (2012), ao escreverem o artigo “Educacgao Infantil e formagao de
professores: narrativas docentes em pauta” buscaram contar sobre uma pesquisa
realizada numa Escola Municipal da cidade de Caxias do Sul/RS com 06 professoras de
Educacao Infantil, objetivando investigar suas representacées sobre o papel que
desempenham. Os resultados apontaram que as narrativas associam a funcdo docente
a vocacao, dom e maternidade, sendo o “cuidado” ponto central das acdes, estando a
“‘educacao formal” em segundo plano. Os autores também apontam que o estudo se

mostrou relevante por proporcionar uma reflexdo critica sobre a atuagcédo e formacgéo
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docente para a Educacgao Infantil, problematizando as “naturalizagdes” e denunciando
contradicdes.

Herbertz e Vitéria (2012) no artigo intitulado “Refletindo as dimensdes presentes
nos diarios de aula das professoras de educacdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental” escrevem sobre uma pesquisa em que buscaram identificar e analisar as
dimensdes presentes nos diarios de aula para apontar alternativas pedagodgicas para
utilizacdo dos mesmos como instrumento de reflexdo e qualificacdo da praxis docente.
Ao narrarem sobre os resultados da pesquisa, 0s autores contam que identificaram pouca
reflexdo docente sobre a acdo pedagdgica e uma maior preocupagdo com O
planejamento das aulas e atividades além de outros aspectos subjetivos da préatica
docente.

Ja para o descritor aprendizagem da docéncia, identificamos que foram
apresentados quatro (04) trabalhos e todos no GT 08 — Formacédo de Professores®.
Entretanto, lendo os resumos dos mesmos, observamos que nenhum trata da
aprendizagem da docéncia relacionada ao contexto de atuacao na educacéao infantil, mas
sim, observa-se que todos estdo ligados a pesquisas que tratam dos movimentos de
aprendizagem da docéncia atuando na educacgao superior.

Santos e Fighera (2012), publicaram o artigo “A formacado docente no ensino
superior: processos formativos e a aprendizagem da docéncia” e mencionam que o
mesmo é decorrente dos achados da pesquisa sobre a aprendizagem docente realizada
com professores da Educacédo Basica, de escolas publicas, e professores de Instituicdes
de Educacado Superior, sendo uma publica e a outra privada que € o projeto “guarda-
chuva” desenvolvido no grupo de pesquisa das autoras.

No entanto, nesta publicacdo, as pesquisadoras nao discutem sobre a
aprendizagem da docéncia dos professores da educacéo basica, mas sim, fazem um
recorte dos resultados da pesquisa, discutindo sobre aprender a ser professor atuando
na educacgao superior. Desta forma, como resultados do estudo, elas afirmam que para
se pensar na formacdo do professor do Ensino Superior Sdo0 necessarios que sejam

criados espacos de estudo/reflexdo/compartilhamento de experiéncias vividas por esses

9 No apéndice C ha maior descricdo dos trabalhos.
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docentes, para consolidar uma nova concepcéo de formacgéo e qualificar os processos
formativos.

Optamos por selecionar essa publicacéo por compreender que a mesma nos ajuda
a olhar para os movimentos de aprendizagem da docéncia que sdo construidos por
professores que atuam na primeira etapa da educacéo basica. Isso porque, partimos do
pressuposto de que ndo apenas na educacao superior € preciso criar espacgos de estudo,
reflexdo e compartilhamento de experiéncias. A especificidade da educacédo na infancia
também exige dos professores um olhar atento, agucado, para suas praticas, no sentido
de permitir que os mesmos identifiquem e compreendam 0s seus movimentos em busca
do aprender a ser professor.

No que se refere ao descritor multi-idade, assim como realizamos a busca no
BDTD, utilizamos outras palavras que sdo equivalentes, ou seja, também procuramos por
publicacbes que trouxessem no titulo as palavras grupos mistos, agrupamento
multietario, grupo de idade mista por entender que as referidas nomenclaturas também
podem ser utilizadas quando se faz referéncia a organizacéo de grupos de criangas com
faixas etérias diferentes. No entanto, em nenhum dos vinte e trés (23) grupos de trabalhos

do evento em questéo, foram encontradas publicacdes que tratem da referida tematica.

1.2.2 ANPED SUL - Florianépolis/SC

No evento da ANPED Sul realizado no ano de 2014 na cidade de Florianopolis/SC,
identificamos, nos trabalhos completos apresentados, a existéncia de vinte e cinco (25)
producdes que se referem ao descritor educacao infantil em todos os eixos de
apresentacao de trabalhos. Novamente, julgamos ser necessario mencionar que a busca
filtrou trabalhos em que o referido descritor aparece no titulo dos mesmos.

Desta forma, destacamos que destes vinte e cinco (25) trabalhos, dezesseis (16)
foram apresentados no Eixo 05 — Educacéo e Infancia e outros trés (03) no Eixo 09 —
Curriculo. Os demais ficaram distribuidos de um a um nos Eixo 06 — Formacao de
Professores, Eixo 12 — Filosofia da Educacéo, Eixo 17 — Educagdo Ambiental, Eixo 18 —
Educacéo e Género, Eixo 19 — Educacéo e Arte e Eixo 22 — Educacéo Especial. O gréafico

abaixo ilustra quantitativamente estas publicacfes, e evidencia também a origem das
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mesmas, ou seja, se sao decorrentes de estudos de mestrado ou doutorado. Destacamos
gue a maioria dos trabalhos nédo sinalizam, no resumo, a origem das pesquisas relatadas;
sendo assim, procuramos realizar a leitura do trabalho completo na tentativa de fazer tal
identificacdo, contudo ndo foi possivel encontrar informacgdes e por isso 0s artigos estao

sinalizados como pesquisas que ndo indicam a origem.

Figura 7- Demonstrativo das publicagées encontradas nos diferentes eixos de trabalho e

a natureza das mesmas
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Fonte: grafico elaborado pela autora a partir das publicacdes encontradas.

A partir do mapeamento destas publicacfes, iniciamos a leitura dos resumos com
o intuito de encontrar aproximagfes destes trabalhos com a temética de pesquisa
desenvolvida por nés, ou seja, identificar quais artigos discutem sobre elementos que nos
remetem a pensar sobre a aprendizagem da docéncia.

Assim, realizando a leitura dos resumos dos trabalhos que trouxeram no titulo o
descritor educacgao infantil, identificamos que no eixo de trabalho 05 — educacéo e
infancia ha importantes artigos que relatam estudos que discutem aspectos relacionados
a pratica docente.

E o caso do trabalho de Machado e Richter (2014) intitulado “Documentac&o

pedagdgica na Educacdo Infantil: por uma docéncia narrativa”. Os autores buscaram
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compreender o desafio docente da experiéncia de registrar e documentar a acao
pedagdgica na educacado infantil a partir de narrativas docentes sobre as histérias

vividas e como estas se constituem docentes enquanto as narram. Elas defendem uma

[...] docéncia narrativa que confie na crianca e na sua poténcia; que pense a
infancia como um modo de ser e estar no mundo, que afirme a alteridade, tenha
tempo para a experiéncia do encontro no cotidiano, escuta e aprende a narrar
para refletir o vivido com as criangas pequenas. Uma docéncia narrativa que, ao
buscar nomear as experiéncias vividas, toma a palavra como acontecimento.

(p.1).

As discussdes apresentadas por Machado e Richter (2014) reforgam a importancia
da discusséao sobre a complexidade da docéncia na educacéo infantil. As autoras dizem
gue o estudo permitiu afirmar que a acdo de educar é uma acéo possivel de ser narrada
e, nesse sentido, a documentacdo pedagdgica na educacao infantil convoca a pensar
sobre a responsabilidade de uma docéncia que valoriza a agéo educativa ao acompanhar
as criancas através da acao de narrar e documentar para compartilhar o viver juntos.

J& a pesquisa apresentada por Vasconcelos (2014) apresenta uma andlise sobre
um outro tipo de docéncia na educagdo infantil. Com o estudo intitulado “Praticas
pedagogicas participativas na Educacao Infantil: um olhar para a docéncia e a infancia”
a pesquisadora buscou verificar como a participacdo das criancas era viabilizada e
considerada pelos educadores em suas praticas pedagogicas. O estudo traz uma
importante analise das préaticas docentes e faz uma articulacdo com falas de professores
e criancas e, dentre os resultados, as conclusbes apontam que os adultos, ao néo
escutarem as vozes das criangas, demonstram uma concepcéao de infancia em que os
sujeitos desta categoria geracional sdo vistos como incapazes de colaborar na
construcdo de seus conhecimentos e tomar decisbes. A autora ainda destaca que a
negacao a escuta das criancas esta, também, vinculada a organizacéo escolar, como
instituicao social hierarquica de submissao daqueles que “sabem menos” aos que “sabem
mais”. Por fim, Vasconcelos afirma que estratégias de intervencao via formacdo em
contexto podem ser um caminho viavel para uma mudanca do papel docente na
educacao infantil.

A participagdo das criangas e a pratica docente tem se configurado como

tematicas relevantes na medida em que se procura estudar a escola da infancia como
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lugar de possibilidades e que € constituido por sujeitos potentes. Assim, neste eixo de
trabalho também encontramos o artigo “Caminhos para a participagdo das criangas na
educacdo infantil” escrito por Agostinho (2014). Esta pesquisadora traz em sua
publicacdo a defesa da participacao e inclusao das criancas na creche e pré-escola para
a producdo de espacos de educacdo democraticos que se contraponham a exclusédo
social e contribuam na producéo e consolidacdo de uma sociedade de afirmacdo de
direitos sociais. Para tanto, em seu texto, Agostinho coloca as criangcas como sujeitos de
conhecimento e produtoras de sentido, que tém “voz” e s&o legitimas as formas de
comunicacdo e relacdo que utilizam para se expressar. Com isso, ela afirma que é
importante reconhecer as diferentes formas de participacdo das criangas pequenas com
base nos seus padrdes culturais e nas suas praticas cotidianas, em questdes que Ihes
sdo significativas e |he dizem respeito.

A escolha por mencionar a publicagdo de Agostinho (2014) aconteceu por
acreditarmos na aproximacdo das tematicas, ou seja, por perceber que discutir a
aprendizagem da docéncia também envolve olhar para as concepcdes que 0s
professores trazem e elaboram sobre 0s sujeitos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem.

Outros artigos apresentados neste eixo de trabalho sédo relevantes pois discutem,
por exemplo, questdes que envolvem politicas publicas e a legislacdo que orienta as
praticas pedagodgicas na educacdo infantil; também ha publicacbes que narram as
pesquisas cujo objetivo era (re) conhecer diferentes realidades de escolas da educacao
da infancia em diferentes cidades brasileiras. Contudo, optamos por, neste capitulo,
contar sobre pesquisas que narram o processo de constru¢do da docéncia ou trazem
elementos que estdo diretamente relacionados a esta tematica.

No eixo 06 Formacéao de Professores, encontramos apenas uma publicacdo que
trouxe no titulo o descritor educacao infantil. Esta refere-se ao artigo “Estratégias de
formacgao continuada para professores de Educacao Infantil: em foco os saberes do
movimento” e que foi escrito por Nadolny (2014). A pesquisadora nao faz referéncia sobre
a origem da pesquisa relatada, mas coloca que o objetivo do trabalho foi discutir a
formacgédo continuada de professores da Educacéo Infantil e o uso de estratégias de

formacdo para a mobilizagdo da pratica reflexiva. Neste estudo, Nadolny nos leva a
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considerar que as estratégias de formacdo podem e devem ser utilizadas como recursos
que mobilizam o professor a refletir criticamente sobre a sua préatica no sentido de avalia-
la, compreendé-la, modifica-la e ressignifica-la. Ainda, salienta que este tipo de
ferramenta de formacéo, permite a construcao de significados para a atividade docente
por meio da socializacdo de saberes.

Para o descritor aprendizagem da docéncia encontramos apenas dois (02)
trabalhos que foram apresentados no Eixo 06 — Formagao de professores, mas um trata
da aprendizagem da docéncia de professores dos anos iniciais e o outro desta
aprendizagem no contexto da educacdo profissional e tecnoldégica, 0 que nao se
aproxima da pesquisa que desenvolvemos. Abaixo estdo descritas algumas informagoes
sobre as publicacdes selecionadas, mas no apéndice F pode-se encontrar as palavras-

chave, os objetivos e as conclusdes destes trabalhos.

Quadro 1- Trabalhos que apresentam o descritor educacédo infantil no titulo

EIXO DE
NO DESCRITOR APRESENTACAO | AUTOR(ES) TITULO DO TRABALHO
DO TRABALHO
. i Aprendizagem matematica e
APRENDIZAGEM Eixo 0~6 B PERLIN, P.; aprendizagem da docéncia no
- Formacéo de LOPES, A. . L ;
01 | DA DOCENCIA movimento de organizagéo do ensino de
Professores R.L. V. ~
fracbes
Eixo 06 — Educacao profissional e tecnolégica: o
APRENDIZAGEM Formacao de BAPTAGLIN, Estado da Arte da aprendizagem da
DA DOCENCIA & L. docéncia nos cursos técnicos de ensino
02 Professores PR
médio integrado

Fonte: autores

Com relacdo aos descritores multi-idade, grupos mistos, agrupamento
multietario e grupo de idade mista, a pesquisa nos diferentes eixos de trabalho, néo
identificou publica¢des que apresentassem no titulo os referidos descritores. Isso denota
a necessidade de publicacdes que visem discutir esta forma de organizagéo dos grupos

de criangas na educacao infantil.
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1.2.3 — ANPED SUL - Curitiba/PR

Nas publicacdes do ultimo encontro da ANPED Sul, realizado no ano de 2016 na
cidade de Curitiba/PR, encontramos um total de dezenove (19) trabalhos que trazem em
seus titulos o descritor educacéao infantil. Estes estdo subdivididos em diversos eixos,
ou seja, nove (09) foram apresentados no Eixo 05 — Educacgéao e Infancia; quatro (04) no
Eixo 06 — Formacéo de Professores; dois (02) no Eixo 19 — Educacéao e Arte. O restante
esta dividido de um em um nos eixos 07 — Alfabetizacdo e Letramento; Eixo 11 —
Educac&o, Comunicacdo e Tecnologia; Eixo 16 — Relagbes Etnico-Raciais e Eixo 22 —
Educagéo Especial.

Iniciamos a analise dos artigos buscando identificar qual a origem de cada escrita,
ou seja, saber se as publicacdes sdo decorrentes de pesquisas de mestrado, doutorado,
pesquisa desenvolvidas por grupos de estudos e pesquisa, etc. Desta forma, dos
dezenove trabalhos encontrados e que trazem o descritor educacdo infantil no titulo,
trés sao publicacbes decorrentes de pesquisas desenvolvidas em grupos de estudos e
pesquisa de diferentes universidades; também encontramos um artigo escrito a partir de
uma pesquisa de poés-doutorado, outro de mestrado e outro de doutorado. Os treze
trabalhos restantes sinalizam que s&o escritos a partir de pesquisas, mas sem indicar a
origem das mesmas.

No eixo 05, que discute temas referentes a educacéo e infancia, encontramos
trabalhos que abordam sobre os direitos das criancas e a histéria da educacao infantil.
Um trabalho discute propostas curriculares em escolas de determinada regido e outra
conta sobre uma pesquisa que se preocupou em discutir sobre a interacédo verbal entre
professores e criangas, focalizando no desenvolvimento da linguagem verbal para
constituicdo dos sujeitos. Outras pesquisas tratam de temas que, para nés, apresentam-
se como importantes de serem detalhadas, pois versam sobre tematicas que nos instigam
a olhar para as docéncias que séo construidas na escola da infancia.

E o caso da pesquisa publicada por Machado (2016) “Docéncia Narrativa como
acontecimento Poético na Educacado Infantil” que problematizou a documentacéo
pedagogica no cotidiano da Educacéao Infantil como estratégia de formacdo docente. A

autora menciona que a investigacao ajudou a perceber a documentacdo como reflexao,



53

interpretacdo e narracdo, e contribuiu, ainda, para problematizar a escrita docente na
aprendizagem de nomear as experiéncias, compreender a linguagem como invencao e a
escrita como possibilidade da educadora se envolver com a experiéncia, indagando
maneiras de compreender o percurso das aprendizagens com as criangas.

Destacamos que o referido tema, documentacdo pedagogica, ja havia sido
mencionado quando pesquisamos os trabalhos publicados no evento Anped Sul 2014.
Esta € uma teméatica que tem sido explorada por diversos pesquisadores por ser uma
atividade que, na educacdo infantil, apresenta-se como indispensavel, tanto para
acompanhar o processo de desenvolvimento e aprendizagem das criancas, bem como
para que o professor possa (re)visitar sua pratica, refletir e avalia-la.

O artigo de Boito, Barbosa, Gobbato (2016) é outra publicacdo que tece
discussdes sobre a docéncia na educacao infantil. Este artigo que tem como titulo “Livro
didatico na educacéo infantil: de que docéncia estamos falando?” traz um recorte de uma
pesquisa que buscou fazer uma reflexdo sobre os modos de ser docente na Educacao
Infantil que se fazem presentes implicita e explicitamente em uma colecdo de Livros
Didaticos destinada a esta etapa.

As pesquisadoras buscaram compreender qual docéncia com criancas, esta
sugerida nesse material didatico, investigando como se configuram os papéis do
professor com o uso do livro. Como resultado do estudo, elas mencionam que o uso dos
livros didaticos evidencia que a centralidade da préatica pedagdgica esta na acao do adulto
e ndo em uma pedagogia relacional. Portanto, elas consideram que os livros didaticos da
colecdo analisada apresentam uma docéncia que se aproxima do modelo tradicional de
ser professor e configuram uma agdo docente em que prevalecem caracteristicas da
cultura escolar em detrimento das culturas das criancas e das infancias.

Ja a pesquisa de Castelli (2016) intitulada “Ampliando as discussdes sobre a
aprendizagem na educacéo infantil: observacéo e participacdo entre bebés e criancas
mais velhas” discute elementos que estdo relacionados com a pesquisa que
desenvolvemos, ou seja, conta sobre uma pesquisa que buscou investigar as relacdes
estabelecidas entre bebés e criancas mais velhas na educacéao infantil, dando énfase as
aprendizagens desencadeadas. O estudo demarca o quanto os bebés e criancas mais

velhas sdo ativos e participativos nos seus processos de aprendizagem, indicando a
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necessidade de promocdo de mais tempos-espacos para que possam observar e
participar juntos.

Quando realizamos a busca por trabalhos que trouxessem o descritor educacao
infantil no eixo 06, que trata da formacdo de professores, encontramos quatro
publicacdes e uma delas trata de uma tematica que também é discutida por nds, ou seja,
o “desenvolvimento profissional de professores da educacgao infantil.” No artigo, Machado
(2016) trata sobre uma pesquisa que buscou analisar o papel da formacgéo continuada no
desenvolvimento profissional de profissionais da educacao infantil, do municipio de
Curitiba/PR, e compreender como a participacdo dos docentes em acdes formativas,
contribui para o desenvolvimento profissional. Como resultados, a pesquisadora diz que,
a partir da analise dos dados, foi apontada a necessidade do professor participar de
formagBes continuadas para o seu exercicio docente, bem como, foram destacadas as
implicacdes da formacao em sua pratica pedagoégica. Também sinaliza que ficou evidente
a necessidade de cursos especificos a faixa etaria com a qual os professores atuam e
gue os mesmos atribuem a participacdo em cursos, um vetor para o desenvolvimento
profissional, o qual se consolida no &mbito institucional e pessoal.

Nos demais eixos, as publicacdes que trouxeram a educacao infantil no titulo,
tratam de tematicas importantes para a area como, por exemplo, a publicacdo do eixo 19
— Educacéo e Arte que relata um estudo sobre “Sentidos de teatro no estudo da crianca
de educacéo infantil”, contudo, identificamos, a partir da leitura dos resumos, que este
assim como os demais trabalhos, ndo olham para a formagéo e a constru¢ao da docéncia
e, por isso, nao foram descritos.

Para os demais descritores, aprendizagem da docéncia, multi-idade, grupos
mistos, agrupamento multietario e grupo de idade mista, ndo foram encontradas
publicacdes que evidenciavam, no titulo, tais descritores.

Desta forma, com esta pesquisa do estado do conhecimento, evidenciou-se que a
educacéo infantil vem se constituindo como importante area de conhecimento e, por isso,
sendo campo de estudos e pesquisas. A complexidade da docéncia nesta etapa da
educacdo basica, é uma tematica que suscita muitas discussdes, pois a ela estao

interligados diversos outros temas que foram mencionados ao longo do texto.
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Os trabalhos que buscamos descrever foram o0s que julgamos se aproximarem
mais das discussdes que vamos tecer ao longo desta dissertacdo. Contudo, percebemos
que a especificidade da atuacdo em turmas multi-idades € uma temética que ainda
precisa ser discutida para que se configure como outra possibilidade de organizagéo dos
grupos de criangas.

A inexisténcia de publicacbes sobre esse tema, demonstra a invisibilidade das
potencialidades e dos desafios dessa forma de agrupamento de criangcas na educagao
infantil, e € por isso que esta pesquisa ganha sentido. A complexidade da docéncia nesta
etapa da educacao basica também se sustenta em questdes entrelacadas em tor

aprendizagem de ser professor para atuar com a especificidade da infancia.
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CAPITULO 2
2. DESENHO DA PESQUISA

A partir da pesquisa realizada para a constru¢cdo da insercdo temética,
compreendemos que o campo da educacao infantil esta consolidando-se em virtude das
pesquisas que vém sendo propostas e que legitimam este campo como area do
conhecimento. Quanto a aprendizagem da docéncia nesta area, percebemos que ainda
precisa-se avancar nas discussfes, mesmo que j& tenhamos encontrado estudos e
pesquisas muito relevantes sobre o profissional que atua na educacéo infantil. Entretanto,
estas discutem questbes que envolvem ideias sobre quem sao estes profissionais e a
necessidade de qualifich-los para que aconteca o0 mesmo com as praticas que
desenvolvem.

Desta forma, este estudo agrega-se aos que ja vem sendo propostos, contudo,
com a ideia de refletir sobre como acontece a aprendizagem da docéncia atuando nesta
etapa da educacao basica que possui singularidades em func&o do publico que atende,
ou seja, criancas de zero a cinco anos de idade. Mas o diferencial da pesquisa aqui
apresentada esta no fato dessa reflexdo acontecer em um contexto diferenciado que vem
sendo proposto para a educacédo das criancas na educacao infantil: o contexto das turmas

multi-idades. Assim, nasceu a seguinte proposicao de dissertacao:

APRENDIZAGEM DA DOCENCIA DE PROFESSORES QUE ATUAM
EM TURMAS MULTI-IDADES NA EDUCACAO INFANTIL.

Como questao norteadora para este estudo, elencamos:
- Qual a implicacéao da atuacao em turmas multi-idades para aprendizagem da docéncia
de professores da educacéo infantil?

Desse modo, como forma de delinear nossas acdes para desenvolver esta
pesquisa, estabelecemos os seguintes objetivos:
2.1 OBJETIVOS DE PESQUISA
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Objetivo Geral

Compreender como a atuagao em turmas multi-idades repercute na aprendizagem

da docéncia de professores da educagao infantil.

Objetivos Especificos

v ldentificar as trajetérias pessoais e profissionais dos professores da educacdo
infantil que atuam em turmas multi-idades.

v' ldentificar os processos formativos que permeiam a aprendizagem da docéncia de
professores que atuam em turmas multi-idades.

v" Reconhecer as relacfes existentes entre 0 ensinar e o aprender no contexto de

turmas multi-idades.

2.2 ABORDAGEM DE PESQUISA

A atividade de pesquisa supfe inacabamento.
Todo conhecimento é provisorio.

A cientificidade é movimento e ndo estado,

e € esse movimento que a constitui.

Sonia Kramer

7

Definir a abordagem metodologica de uma pesquisa € um dos principais
momentos quando se propde a realizacdo de um estudo. Isso porque a metodologia &
que vai definir ou indicar os caminhos pelos quais percorremos até a assun¢do dos
objetivos. Desta forma, a partir do problema de pesquisa aqui postulado e dos objetivos
definidos, optamos pela realizacdo de um estudo qualitativo sociocultural de cunho
narrativo, por compreender que a partir do momento que se decide fazer uma analise do
gue acontece com um determinado grupo, € preciso levar em conta o0 ambiente no qual
se desenvolvera a investigagéo.

Bolzan (2006, p. 386) diz que a abordagem narrativa sociocultural
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Trata-se de um estudo qualitativo que comporta uma analise que centra sua
ateng&o nos processos de construgdo coletiva, a partir da realidade sociocultural
dos sujeitos participantes do processo. Por meio da andlise da atividade
discursiva/narrativa entre os professores é possivel fazer uma leitura dos
significados das atividades dos docentes. Essa abordagem implica a
compreensdo do processo de transformagdo no qual os participantes da
investigacao explicitam suas idéias revelando a subjetividade/objetividade das
relacdes sociais vividas na docéncia. (CONNELLY e CANDINI, 1995; BOLZAN,
2001c, 2002) Notas: a investigacao narrativa transcorre dentro de uma relacéo
entre os pesquisadores e 0s participantes/docentes, constituindo-se em uma
comunidade de atencdo mutua. Geralmente, esse processo interativo propicia a
melhoria de suas préprias disposic@es e capacidades docentes.

Ao utilizarmos a abordagem narrativa, buscamos compreender os movimentos
envolvidos na aprendizagem da docéncia e que sdo narrados pelos sujeitos ao
revisitarem suas trajetérias pessoais e profissionais. Assim sendo, destacamos que nao
€ possivel desconsiderar a relacdo que se estabelece entre os envolvidos com o estudo,
ou seja, os professores e 0s pesquisadores que sao sujeitos ativos no processo de
desenvolvimento de uma pesquisa.

Freitas (2002, p. 25), traz uma importante contribuicdo sobre a construgdo do
conhecimento a partir da realizacdo de pesquisa qualitativa de cunho sociocultural, pois
assume-se a “aprendizagem como processo social compartiihado e gerador de
desenvolvimento”. O sujeito professor, ao narrar a sua histéria, compartilha com o outro
as suas significacdes sobre a docéncia e permite que o pesquisador faca uma leitura de
tais significagcdes de maneira a [re]construir saberes a partir da singularidade dos fatos.
Dizemos, ainda, que é uma pesquisa sociocultural porque compreendemos 0s sujeitos
como uma construcao historico social e isso acontece a partir das interacdes e mediacdes
que estabelece com o meio.

Para tanto, a pesquisa qualitativa apresentou-se como a abordagem mais
adequada, pois conforme André (1995, p. 17) o “foco da investigacao [qualitativa] deve
se centrar na compreensdo dos significados atribuidos pelos sujeitos as suas agoes.
Colaboram com a definicdo de pesquisa qualitativa Denzin; Lincoln et al. (2006, p.17)
dizendo que “seus pesquisadores estudam as coisas em seus cenarios naturais, tentando
entender, ou interpretar, os fenbmenos em termos dos significados que as pessoas a eles
conferem”.

Desse modo, conforme o problema que se quer investigar, busca-se o tipo de

abordagem, que podera ser qualitativo e/ou quantitativo. Entretanto, justificamos a
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escolha pelo tipo de pesquisa qualitativa, pois ndo pretendemos, nesse estudo,
guantificar os dados coletados, mas sim, compreender as situacdes do cotidiano, que
implicam na aprendizagem da docéncia dos professores, “fazer a leitura dos significados
de suas atividades, revelando a subjetividade/objetividade das relagdes, tendo sua
énfase mais na singularidade dos fatos do que na sua generalizacdo.” (BOLZAN, 2012,
p. 24).

Nessa mesma dire¢cao, Denzin; Lincoln (2006, p. 17) contribuem, dizendo que

A pesquisa qualitativa envolve o estudo do uso e a coleta de uma variedade de
materiais empiricos (...) que descrevem momentos e significados rotineiros e
problematicos na vida dos individuos. Portanto, os pesquisadores dessa area
utiizam uma ampla variedade de préticas interpretativas interligadas, na
esperanca de sempre conseguirem compreender melhor o assunto que esté ao
seu alcance.

A partir de tais definicbes defendemos que uma pesquisa serve ainda para que
possamos [re]construir e compartilhar conhecimentos. Logo, este estudo permitiu que,
no engendramento das narrativas, pudéssemos olhar para a docéncia e as

aprendizagens que produz.

2.3 CONTEXTO DA INVESTIGACAO

Essa pesquisa foi desenvolvida na Unidade de Educacédo Infantil Ipé Amarelo,
instituicdo publica e federal localizada no interior do Estado do Rio Grande do Sul e
situada na Universidade Federal de Santa Maria, bairro Camobi, na cidade de Santa
Maria/RS. E uma instituicio que esta ha 28 anos construindo a histéria da educacéo
infantil na referida universidade e vem consolidando-se como um espaco de ensino,
pesquisa e extensdo desde a sua institucionalizacdo, em 2011.%°

Possui 137 criancas matriculadas e atende nos turnos parciais manha e tarde, e
também em turno integral. Conta com um quadro de sete professores efetivos e treze

educadores infantis terceirizados, além de outros profissionais que compde uma equipe

10 No capitulo 3, item 3.2, contamos o percurso histérico da referida instituicao.
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multidisciplinar, colaboradores para limpeza, servico de alimentacdo escolar, setor
administrativos, etc.
As fotos a seguir ilustram alguns dos espacos da Unidade de Educacéao Infantil Ipé

Amarelo.

Figura 8 - Fachada e entrada principal da UEIIA

Fonte: acervo pessoal

Figura 10 - Brinquedoteca
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Fonte: acervo pessoal

Figura 11 - Jardim das sensacdes



Fonte: acervo pessoal

Figura 12 — Fraldério

Fonte: acervo pessoal
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Figura 13 - Banheiro adaptado para criancas

Fonte: acervo pessoal

Figura 14 - Casa na arvore
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Figura 15 — Gramado

Fonte: acervo pessoal
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Figura 16 - Espaco para desenho: parede com azulejos e quadro verde

Fonte: acervo pessoal

Figura 17 - Espaco gramado junto ao soléario

Fonte: acervo pessoal
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Figura 18 — Pracinha

Fonte: acervo pessoal

2.4 SUJEITOS ENVOLVIDOS NA PESQUISA

Tendo em vista 0 numero de professores que atuam nas turmas multi-idades no
contexto estudado e a trajetéria formativa de cada um deles, considerou-se importante
definir critérios para selecionar quais destes poderiam participar do estudo. Assim, a

seguir apresentamos 0s critérios basicos para selecdo dos sujeitos da pesquisa.

2.4.1 Os critérios béasicos para a selecdo dos sujeitos da pesquisa:

a) Ser professor efetivo na Unidade de Educacéao Infantil Ipé Amarelo.

b) Ja ter atuado como professora na Educacéo Infantil antes de assumir uma turma multi-
idade.

c) Ter sido professora de turma multi-idade em 2016 ou estar atuando em turma multi-
idade em 2017.
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2.4.2 As professoras que contribuiram com a pesquisa

Os sujeitos que participaram desta pesquisa foram quatro (04) professoras
referéncial! das turmas multi-idades, ou seja, professoras que sédo efetivas na escola e
gue ingressaram na Unidade no ano de 2015 através de concurso publico.

A seguir apresentamos, resumidamente, a trajetoria formativa e as experiéncias
como docente na educacao infantil das professoras que participaram deste estudo.

A professora Gérbera é formada em Pedagogia pela Universidade Federal de
Santa Maria e concluiu a graduacdo no ano de 2010. Em sua entrevista, ela narra que
atuou como educadora infantil, mas exercendo a funcdo de apoio pedagdgico, na
Unidade de Educacao Infantil Ipé€ Amarelo (UEIIA) até o ano de 2014 quando foi aprovada
em concurso publico no municipio de Novo Hamburgo/RS e assumiu o cargo de
professora nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Nesta experiéncia, ela atuou como
docente junto a um 4° ano dos anos iniciais. JA no ano de 2015 a professora Gérbera
retorna para Santa Maria para assumir uma das vagas do concurso publico para
professor do Ensino Basico, Técnico e Tecnolégico (EBTT) na mesma instituicdo que
atuou como educadora infantil. Sendo assim, desde 2015 ela estd como professora
efetiva na Unidade de Educacéo Infantil Ipé Amarelo e atuou como professora de turma
multi-idade, faixa etaria 4 a 6 anos no ano de 2015, 2 a 4 anos no ano de 2016 e 4 a 18
meses no ano de 2017.

O seu processo formativo ao longo destes anos também compreendeu cursar o
Mestrado em Educacdo na Universidade Federal de Santa Maria, concluido no ano de
2013; especializacdo em Educacgao para Diversidade na Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS) cuja concluséo foi no ano de 2014. Em 2015, mesmo ano que
assume como professora efetiva na UEIIA, ela € aprovada na selecéo para Doutorado
em Educacéo na Universidade Federal de Pelotas (UFPEL) e este curso tem previséao de
término para o ano de 2019.

A professora Lirio, ao narrar a sua trajetéria formativa contou-nos que no ano de

2003 ela concluiu o Magistério, em nivel médio, na sua cidade natal e que depois de

11 Na UEIIA, utiliza-se o termo professor referéncia para marcar a diferenca entre a funcdo de professor e
educador infantil, apesar de este Ultimo também exercer as mesmas fun¢des do professor, no que se refere
ao trabalho pedagdégico com as criancas.
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alguns anos foi que decidiu cursar Pedagogia na Universidade Federal de Santa Maria.
A conclusao do curso de graduacao aconteceu em 2010, mesmo ano em que ingressou
no Mestrado em Educagao na mesma instituicao.

A sua experiéncia como docente na educacao infantil inicia enquanto cursa o
mestrado em educacdo, pois atuou como professora durante um ano em uma escola de
educacao infantil, da rede privada de educacédo, no municipio de Santa Maria. No ano de
2012, quando conclui o curso de mestrado, a professora € aprovada em um concurso
publico na cidade de Canoas/RS e nesta rede de ensino atua até o final do ano de 2014
como professora de educacéo infantil em turmas de criancas organizadas por faixa etaria
e que compreendiam 4 e 5 anos de idade.

No ano de 2014 a professora Lirio € aprovada no concurso publico para professora
do Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico na Unidade de Educacgédo Infantil Ipé Amarelo
e ingressa na referida instituicdo no ano de 2015. Desde entdo ela atua como professora
de turmas multi-idades: turma com faixa etéria de 4 a 6 anos no ano de 2015; turma com
faixa etaria entre 1 ano e 6 meses a 5 anos e 11 meses nos anos de 2016 e 2017.

A professora Azaleia inicia seu percurso formativo quando decide cursar
Magistério, em nivel médio, na sua cidade natal. Em sua entrevista ela narrou que apo6s
concluir o magistério a sua primeira opcédo para curso de graduacédo foi o Curso de
Pedagogia, que concluiu no ano de 2010 na Universidade Federal de Santa Maria. Na
mesma instituicdo a referida professora também cursou a Especializacdo em Gestéao
Educacional que foi concluida no ano de 2012; o curso de Mestrado em Educacéo,
também cursado na UFSM, foi concluido em 2014. Ja o curso de Doutorado em
Educacédo, também pela Universidade Federal de Santa Maria, foi iniciado no ano de
2015 e tem previsao de conclusao para o ano de 2019.

Sobre as experiéncias como docente, a professora Azaleia contou-nos que sua
primeira experiéncia como professora de um grupo de criancas foi no ano de 2011 e nesta
época ela era atendente de educacgdo infantil na Unidade de Educacdo Infantil Ipé
Amarelo. Naquele ano, a turma que a professora Azaleia assumiu ja era multi-idade e a
idade das criancas que compunham o grupo era de 1 ano e 9 meses a 4 anos de idade.

Até maio de 2012, ainda como atendente de educacgdo infantil, a professora

Azaleia assume uma turma organizada por faixa etaria e o grupo de as criangas tinham
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5 anos de idade. Contudo, neste mesmo ano, houve alteracdo nos contratos dos
professores terceirizados e entdo ela passa a assumir o cargo de educadora infantil, mas
exercendo a funcdo de apoio pedagogico. Esta ultima atividade acontece até o final do
ano de 2014, pois no ano de 2015, apds aprovagcdo em concurso publico, a professora
Azaleia assume o cargo de professora do Ensino Basico, Técnico e Tecnologico também
na Unidade de Educacao Infantil Ipé Amarelo. Entdo, em 2015 a faixa etaria das criancas
de sua turma foi de 2 a 4 anos e nos anos de 2016 e 2017, o grupo multietario que a
professora atuou como docente este composto por criangas com idade entre 1 ano e 7
meses a 5 anos e 11 meses.

A professora Orquidea ao narrar sua trajetéria formativa contou-nos que cursou
o Magistério, em nivel médio, e atuou por algum tempo como professora de educacao
infantil em escola da rede privada de educacao de Santa Maria, ap0s ter essa primeira
formacdo. A escolha por cursar Pedagogia na Universidade Federal de Santa Maria
aconteceu no ano de 1998, apds ter concluido, alguns anos antes, a graduacdao em
Engenharia Florestal também na UFSM.

Quando decidiu retornar para a area da educacao, a professora Orquidea cursou,
além da Pedagogia, o curso de Mestrado em Educacdo e ambos foram concluidos no
ano de 2003. Alguns anos mais tarde a professora cursou a Especializacdo em Gestéo
Educacional que foi concluiu no ano de 2010. O curso de Doutorado em Educacéo foi
iniciado em 2013 e a previsao de conclusédo € 2017.

A sua experiéncia docente da professora Orquidea perpassa por diferentes
espacos, pois ela traz consigo uma bagagem de oito anos de docéncia na educacao
infantil e também o exercicio de cargo como direcdo e professora de anos iniciais no
municipio de Itaara/RS. Em 2015, quando chega na UEIIA como professora do Ensino
Béasico, Técnico e Tecnoldgico, assume uma turma multi-idade com criancas de faixa
etaria entre 3 e 5 anos de idade. Nos anos de 2016 e 2017 a experiéncia como professora
de turma multi-idade compreendeu uma organizacdo de turma cujas idades variaram
entre 1 ano e 6 meses a 5 anos e 11 meses.

No quadro abaixo, apresentamos algumas destas informacdes sobre as

professoras que participaram da pesquisa.
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Quadro 2 - Sintese de informacdes sobre as professoras referéncia que participaram

deste estudo

TEMPO DE
ATUACAO COMO
PROFESSORA FAIXA . -
- ? Formacao inicial TITULACAO DOCENTE NA
REFERENCIA ETARIA EDUCAGAO
INFANTIL
Prof. Gérbera 25230 Pedagogia Mestre em 03 anos
anos Educacéao
Prof. Lirio 25a30 Pedagogia Mestre em 05 anos
anos Educacéao
Prof. Azaleia 25230 Pedagogia Mestre em 06 anos
anos Educacéao
Prof. Orquidea 40 a 50 Eng. FIore_staI Mestre em 08 anos
anos Pedagogia Educacéao

Fonte: elaborado pela autora

2.5 INSTRUMENTO DE PESQUISA

A partir dos objetivos propostos para esta pesquisa, foi selecionado o seguinte
instrumento com o intuito de que pudéssemos, junto com o0s sujeitos envolvidos, dialogar

e construir os dados da pesquisa.

2.5.1 Entrevista narrativa semiestruturada:

A realizacao de entrevistas semiestruturadas € um instrumento que corrobora com
o tipo de pesquisa desenvolvida, pois para um estudo qualitativo sociocultural de cunho
narrativo, € necessario que 0 pesquisador proporcione ao sujeito participante a
oportunidade de narrar a sua historia e expressar, a partir de suas vivéncias e
experiéncias, suas ideias e concepcdes. Para tanto, a entrevista semiestruturada com
topicos guia apresenta-se como provocadora de reflexdes.

Assim, para esta pesquisa, acreditamos que a realizacdo da entrevista narrativa
semiestruturada foi de grande valia, pois permitiu, que os sujeitos envolvidos tivessem a
possibilidade de colocar seus pensamentos e saberes, sobre o tema em questdo, em

palavras. Bolzan (2002, p. 14) diz que a partir das narrativas “ha a possibilidade de
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reorganizagao e refinamento das ideias, concepg¢des e saberes (...), favorecendo a

construcédo compartilhada do conhecimento pedagdgico.”

Sobre narrativas, Oliveira (2006, p. 552) complementa quando diz que

Narrar sua histéria € um meio de cada pessoa atribuir um sentido a sua
experiéncia, dar um significado a quem ela é e perceber como este é construido
no mundo social. Isso ocorre a medida que a narrativa organiza um discurso em
que se imbricam significa¢cfes diversas, que formam redes e criam uma realidade
social no embate com diferentes interlocutores (reais ou internalizados) para

legitimar sentidos.

Ludke; André (2012, p. 33) corroboram dizendo que “[...] na entrevista a relacao
gue se cria € de interacdo, havendo uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem
pergunta e quem responde.” Para tanto, as entrevistas foram gravadas em audio (MP4
Player) e transcritas na integra a fim de serem analisadas. Apos a transcrigdo, o texto foi

enviado por e-mail para os colaboradores deste estudo para que, caso houvesse

interesse, pudessem revisar e reorganizar suas falas.

A elaboracdo dos topicos guia para as entrevistas semiestruturadas foi realizada
apos a definicdo dos sujeitos que participariam da pesquisa. A seguir apresentamos um

esquema gue representa a sistematica de organizacdo dos topicos guia.

Figura 19 — Esquema representativo da organizacdo dos topicos guia da entrevista

semiestruturada

TRAJETORIA
PESSOAL E
PROFISSIONAL

A DOCENCIA NA
EDUCACAO
INFANTIL

Fonte: elaborado pela autora

Como aconteceu a escolha por ser professor?

Ha quanto tempo estas na docéncia?

Quais etapas da educacdo basica ja atuou?

Ha quanto tempo estas atuando como professora na Educacao Infantil?
Atuaste sempre em turmas ou exerceste outras funcdes? Quais?

Com quais faixas etarias ja trabalhaste na Educacao Infantil?

Fale um pouco sobre o que é ser docente na Educacao Infantil.

Qual a diferenca entre ser docente em turma com faixas etarias iguais e
turma com multi-idades?

O que leva o professor a manter ou alterar as propostas de trabalho?
Qual é o teu papel como professora em turmas multi-idade?

O que consideras importante na organizacdo do trabalho pedagégico
com as turmas multi-idades?

O que é ensinar para vocé?

E aprender?

Como tu pensas que aprende a ser professora?

Como avalias tua atuagcdo como professora de turma multi-idade?
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De posse dos dados narrados pelas professoras envolvidas na pesquisa, estes
foram analisados para que pudéssemos, entdo, elencar a categoria de analise e,
posteriormente, as dimensdes categoriais. Consideramos que a constituicdo destas,
permitiu a discussao e a fundamentacao a luz de referenciais tedricos da &rea e, assim,

abaixo apresentamos o quadro de analise elaborado a partir da analise das narrativas
das professoras.
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CAPITULO 3

3. CONTEXTUALIZACAO DA EDUCACAO INFANTIL, DE SEUS PROFISSIONAIS, E
A DA UEIIA: UMA LUTA HISTORICA PELA FORMACAO DOS PROFESSORES DE
EDUCACAO INFANTIL E PELOS DIREITOS DAS CRIANCAS

3.1 QUEM PODE/DEVE ATUAR NA EDUCACAO INFANTIL?

A Educacdo Infantil, como area do conhecimento e campo de estudos e pesquisas,
€ uma conguista recente e que surge a partir de muitas lutas e movimentos sociais em
busca de politicas publicas que atendam a este contexto. E recente também a ideia de
que ela é a primeira etapa da educacao béasica e obrigatéria a partir dos 4 anos de idade.

Considerando a histéria da educacao infantil no Brasil, autores como Oliveira
(2011), Kishimoto (1999), Kuhlmann Janior (1998, 2000), Vieira (1999, 2010), discutem
sobre o longo caminho trilhado para que a infancia fosse reconhecida e valorizada
perante a lei, até que em 1988, com a promulgacdo da Constituicdo Federal (CF), tém-
se o reconhecimento do direito a educacdo da crianca de 0 a 6 anos. Esse é um
importante marco histérico pois até entéo, sob a perspectiva assistencialista e higienista,
a oferta de creches atendia apenas a populacéo de baixa renda e tinha a finalidade de
retirar as criancas abandonadas das ruas, diminuir a mortalidade infantil e formas de
habitos higiénicos e morais nas familias. Sobre profissionais que atuavam nestes
espacos exigia-se, entdo, conhecimentos relativos a higiene, puericultura e a assisténcia
social. (CARVALHO; CARVALHO, s.d; VIEIRA, 1999).

O surgimento das creches no Brasil no final do século XIX e inicio do século XX,
também esta ligado diretamente ao crescimento e urbanizagdo das cidades. Com isso,
as familias precisavam reorganizarem-se e, entdo, as mulheres passaram a entrar para
o mercado de trabalho. Desta maneira, era necessario um local para deixar seus filhos e,
assim, as creches e jardins de infancia foram sendo criados, contudo, nesta época, estes
espacos eram garantidos por lei as maes trabalhadoras néo se caracterizando, entao,
como um direito da crianca. (OLIVEIRA, 2011; CARVALHO; CARVALHO, S.d).

Sobre os jardins de infancia, Carvalho; Carvalho (s.d.) afirmam que o surgimento

destes, tinha finalidade pedagdgica, mas era voltado a camadas mais abastadas da
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populacdo e os profissionais que atuavam nestes espacos eram professoras e havia a
exigéncia de formacao pedagogica em Curso Normal.

Com relagéo a estes profissionais, de acordo com Vieira (1999, p. 2):

Se, para as creches, o profissional requerido vinha das areas da saude e da
assisténcia, para os jardins de infancia o profissional era o professor. Em geral,
as creches eram dirigidas por médicos ou assistentes sociais (ou irmas de
caridade), contando com "educadoras" leigas ou auxiliares, das quais eram
requeridos conhecimentos nas areas de salde, higiene e puericultura. Nos
jardins de infancia eram os professores (mas sobretudo as professoras
normalistas) os profissionais destinados a tarefa de educar e socializar os
pequenos.

Percebe-se, com isso, que as primeiras ideias referentes a infancia e a Educacéo
Infantil, baseavam-se na concepcao de crianca enquanto ser que precisava apenas ser
cuidado. Isso demonstrava 0 quanto a crianga era vista como um ser fragil, indefeso e
completamente dependente dos adultos.

Com a expanséao das creches e jardins de infancia e a precariedade de formacgao
dos profissionais que atuavam nesses espacos, tornava-se necessaria a implementacéo
de politicas publicas, nas quais estas foram criadas com cunho compensatorio e tinham
baixo investimento publico. Carvalho; Carvalho (s.d.) menciona que a lei federal n°
5.692/71 responsabilizava o Estado de apenas “velar” para que os sistemas de ensino
oferecessem atendimento em jardins e infancia para os menores de sete anos,
demonstrando, desta forma, a quase omissao desta etapa da educacéo na legislacdo em
vigor.

A mesma autora ainda destaca que “a formacdo dos profissionais veio a ser
contemplada apenas no Parecer 1.600/1975, do Conselho Federal de Educagéo (CFE)
gue regulamentou a Habilitacdo em Pré-escola acrescentando uma quarta série ao curso
de magistério”. (Ibid. S.d., p.6). Entretanto, foi apenas a partir dos anos 80 que se
efetuaram as conquistas mais importantes no que se refere as criancgas e a sua educacao.

A Constituicdo Federal de 1988 e a criacdo do Estatuto da Crianca e do
Adolescente em 1990 marcam o percurso da constituicdo da educagéao infantil no Brasil,

porque foram nestes documentos que a educacgéo da crianca de 0 a 6 anos passa a ser
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um direito, dever do Estado, responsabilidade dos municipios e ofertada em instituicbes
educacionais. (OLIVEIRA, 2011; CARVALHO; CARVALHO, S.d; VIEIRA, 1999).

A partir disso, comecga-se a romper com a Vvisdo assistencialista que a educacgao
infantil construiu até entdo e documentos passam a ser elaborados ja indicando que esta
€ a primeira etapa da educacédo basica; discutem sobre como deve ser o trabalho e qual
a formacé&o dos profissionais que atuam nesta etapa.

E o caso dos documentos: “Politica Nacional de Educacdo Infantil”
(MEC/SEF/Coedi, 1994) e “Por uma politica de formagéo do profissional de educagao
infantil” (MEC/SEF/DPE/Coedi, 1994). Estes, mencionam que muitos dos profissionais
gue atuavam na educacao infantil sequer haviam concluido o ensino fundamental. Desta
forma, os mesmos documentos citavam que “condi¢cdes deverao ser criadas para que os
profissionais de Educacdo Infantil que ndo possuem a qualificacdo minima, de nivel
meédio, obtenham-na no prazo maximo de 8 (oito) anos. (MEC/SEF/Coedi, 1994, p. 19).

Com relacdo a falta de formacédo dos profissionais para atuarem na educacao
infantil, consideramos pertinente discutir sobre a importancia da formacgéo continuada
para esses sujeitos. Nos documentos citados anteriormente, alguns apontamos
aparecem nessa direcdo, pois sugerem a garantia da formacao aos profissionais da
educacdo. “Assim, o adulto que atua, seja na creche seja na pré-escola, deve ser
reconhecido como profissional e a ele devem ser garantidas condi¢des de trabalho, plano
de carreira, salario e formagédo continuada condizentes com o papel que exerce.”
(MEC/SEF/DPE/Coedi, 1994, p. 12)

Conquistas sdo observadas quando em 1996 na Lei n® 9394 — Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), encontra-se outra referéncia em relacdo a
formacao dos profissionais da educacao, em especial daqueles que atuam na educacgéao

basica. O art. 62 propde que

Art. 62. A formacgédo de docentes para atuar na educacgéo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacédo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.
(BRASIL, 1996, p. 40)
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Com a referida lei, também passou-se a ressaltar os objetivos desta etapa da
educacao basica e o art. 29 trata de fazer essa enunciagao: “A educacgao infantil, primeira
etapa da educacdo basica, tem por finalidade o desenvolvimento integral da crianca até
seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social,
complementando a agéo da familia e da comunidade. ” (BRASIL, 1996, p. 21-22).

Esta mesma Lei estabelece ainda a Década da Educacédo e, em consonancia
acontece a Declaragdo Mundial de Educacao para Todos exigindo a elaboragdo de um
Plano Nacional de Educacéo (PNE), com a duracéo plurianual, cujo desenvolvimento do
ensino deveria articular-se as iniciativas do poder publico. Vale ressaltar que desde a
Constituicdo de 1988 ja se mencionava a criacdo de um plano nacional de longo prazo
para a area da educacao.

Destaca-se ainda, que em 1998 o Ministério da Educacao publica, o Referencial
Curricular Nacional para a Educacao Infantil (RCNEI), uma proposta ndo obrigatoria, mas
gue pretendia

[...] apontar metas de qualidade que contribuam para que as criangas tenham um
desenvolvimento integral de suas identidades, capazes de crescerem como
cidadaos cujos direitos a infancia sdo reconhecidos. Visa, também, contribuir
para que possa realizar, nas instituicbes, o objetivo socializador dessa etapa
educacional, em ambientes que propiciem o acesso e a ampliacdo, pelas

criancas, dos conhecimentos da realidade social e cultural. (BRASIL/MEC/SEF,
1998, vol. 1, p. 14).

Em consonédncia a isso e a partr da Resolucdo CEB n° 1/99,
(BRASIL/MEC/CNE/CEB, 1999), o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantii (DCNEI), de -carater
mandatorio e que passa a orientar as instituicbes de Educacéao Infantil no que se refere
a sua organizagdo, articulacdo, desenvolvimento e avaliagdo de suas propostas
pedagdgicas.

No mesmo ano € publicada a Resolu¢cdo CEB n° 2/99 (BRASIL/MEC/CNE/CEB,
1999) que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Docentes da
Educacédo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em nivel médio, na
modalidade Normal, o que j& denota certa preocupagdo com relacdo aos profissionais

gue atuam nos espacos educacionais destinados as criancas.
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Contemplando o proposto ainda na LDBEN n° 934/96, em 2001, através da Lei n°®
10.172 de 9 de janeiro, € aprovado, pelo poder Legislativo, o Plano Nacional de Educacao
(PNE 2001 - 2011)

gue estabeleceu metas e estratégias a serem desenvolvidas pelos estados e
municipios com o objetivo de aumentar a escolaridade da populagdo; melhorar a
qualidade do ensino em todos os niveis da educacao; reduzir as desigualdades
sociais e regionais no que se refere ao acesso, a permanéncia e continuidade e
concluséo dos estudos na educacgéo publica, etc. (BRASIL, 2001, p.1).

No que se refere a formacao dos profissionais que atuam na educacao infantil, o
PNE aponta que “em cinco anos, todos os professores tenham habilitacéo especifica de
nivel médio e, em dez anos, 70% tenham formacgado especifica de nivel superior.”
(BRASIL, 2001, p.26). Para tanto, o MEC passou a implementar cursos de formagéo
inicial e continuada, como o PROINFANTIL (BRASIL/MEC/SEB/SEED, 2005) Programa
de Formacéo Inicial para Professores em Exercicio na Educacéo Infantil, visando a oferta
de curso, a distancia, de habilitacdo em magistério para a Educacao Infantil.

Em 2007, o governo, a partir da Resolucdo N° 6, de 24 de abril, cria 0 Programa
Nacional de Reestruturacao e Aquisicao de Equipamentos para a Rede Escolar Publica
de Educacdo Infantii — Proinfancia, cujo objetivo principal era prestar assisténcia
pedagogica, técnica e financeira aos municipios, para construcdo de creches e pré-
escolas, bem como a aquisicdo de equipamentos para garantir maior acesso de criangas
a creches e pré-escolas da rede publica.

Todas essas medidas visaram aprimorar a educacdo infantil brasileira e
observando as transformacBes em decorréncia destas novas legislacbes tem-se a
tramitacdo da Emenda Constitucional n® 59/2009, que torna a educacdo basica
obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada
inclusive sua oferta gratuita para todos o0s que a ela néo tiveram acesso na idade propria.
Outro importante movimento realizado foi a revisdo e atualizacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacao Infantil que haviam sido publicadas em 1999.

Sendo assim, “a Coordenacdo Geral de Educacéo Infantil do MEC estabeleceu,
com a Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), convénio de cooperacao

técnica para a articulagdo de um processo nacional de estudos e debates sobre o
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curriculo da Educacéo Infantil.” (BRASIL/MEC/SEB, 2010, p.33). Para tanto, foram
realizados diversos debates e audiéncias publicas, com pesquisadores, representantes
de entidades nacionais que discutem sobre a qualidade na educacé&o infantil e com
especialistas da &rea, para elaboracdo das novas DCNEI. Desta forma, em 11 de
novembro de 2009 é publicado o Parecer CNE/CEB N°20/2009 com a revisdo das
diretrizes que ficou em analise até que em 17 de dezembro do mesmo ano, quando foi
publicada a Resolucdo CNE/CEB N° 5/2009 fixa e institui, com carater mandatorio, as
novas Diretrizes  Curriculares  Nacionais para a  Educagdo Infantil.
(BRASIL/MEC/SEB/2010).

No art. 2 de tal documento encontramos a seguinte orientacao:

Art. 2° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil articulam-se
com as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica e relnem
principios, fundamentos e procedimentos definidos pela Camara de Educagéo
Bésica do Conselho Nacional de Educacao, para orientar as politicas publicas na
area e a elaboracdo, planejamento, execucdo e avaliagdo de propostas
pedagdgicas e curriculares. (BRASIL/MEC/CNE/CEB, 2009, p. 1)

Desde entdo, as escolas que atendem o publico da educacgédo infantil precisam
reorganizar suas préaticas de modo a atender o disposto na referida resolu¢éo. Contudo,
ainda € comum encontrarmos instituicdes e professores que desconhecem o contetdo
da resolucao que fixou as novas DCNEI, mesmo o Ministério da Educacéo tendo enviado
para todas as escolas a publicacdo com as novas orientacfes e realizado consultorias
com o apoio da Coordenadoria Geral de Educagéao Infantil (COEDI).

E importante destacar que a publicacdo de tais DCNEI acontece justamente
quando esta findando a década da educacédo que foi instituida em 2001 com o Plano
Nacional de Educacédo (PNE) 2001 — 2010 através da Lei n. 10.172, de 09 de janeiro de
2001. Entretanto, analisando o resultado e as conquistas a partir destes PNE, no que se
refere a atingir 0s objetivos e metas estabelecidas para educacdao infantil, pesquisadores
como Vieira (2010), Souza (2014), Ximenes; Grinkraut (2014) apontam as fragilidades e
as dificuldades para alcangar o disposto no documento.

No campo da educacéo infantil, os objetivos e metas estiveram alicercados no que
a CF (1988) e a LDBEN (1996) instituiram. Desta forma, no PNE 2001 — 2010

encontramos a seguinte colocagéao:
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A formacdo dos profissionais da educacdo infantii merecera uma atencdo
especial, dada a relevancia de sua atuacdo como mediadores no processo de
desenvolvimento e aprendizagem. A qualificacdo especifica para atuar na faixa
de zero a seis anos inclui o conhecimento das bases cientificas do
desenvolvimento da crianca, da producdo de aprendizagens e a habilidade de
reflex@o sobre a prética, de sorte que esta se torne, cada vez mais, fonte de novos
conhecimentos e habilidades na educagédo das criancas. Além da formacao
académica prévia, requer-se a formacdo permanente, inserida no trabalho
pedagdgico, nutrindo-se dele e renovando-o constantemente. (BRASIL, 2001, p.
11)

Isso porque, conforme Vieira (2010), a etapa da educacéao infantil é que possui
mais profissionais sem qualificacdo ou formag&do minima para atuar com criangas de 0 a
6 anos. Para tanto, o mesmo documento, nas metas 5, 6 e 7 estabelece que na década

de vigéncia do PNE precisa-se

5. Estabelecer um Programa Nacional de Formag&o dos Profissionais de
educacéo infantil, com a colaborac¢éo da Unido, Estados e Municipios, inclusive
das universidades e institutos superiores de educacdo e organizacfes nao-
governamentais, que realize as seguintes metas: a) que, em cinco anos, todos
os dirigentes de instituicdes de educacdo infantil possuam formacéo
apropriada em nivel médio (modalidade Normal) e, em dez anos, formacao
de nivel superior; b) que, em cinco anos, todos os professores tenham
habilitagdo especifica de nivel médio e, em dez anos, 70% tenham formagao
especifica de nivel superior. 6. A partir da vigéncia deste plano, somente
admitir novos profissionais na educacédo infantil que possuam a titulacéo
minima em nivel médio, modalidade normal, dando-se preferéncia a
admissdo de profissionais graduados em curso especifico de nivel
superior. 7. No prazo maximo de trés anos a contar do inicio deste plano,
colocar em execuc¢do programa de formacéo em servi¢co, em cada municipio
ou por grupos de Municipio, preferencialmente em articulagdo com instituicdes
de ensino superior, com a cooperacdo técnica e financeira da Unido e dos
Estados, para a atualizagdo permanente e o aprofundamento dos
conhecimentos dos profissionais que atuam na educacéo infantil, bem como
para a formacg&o do pessoal auxiliar. (BRASIL, 2001, p. 13)

No entanto, Vieira (2010) aponta que, mesmo havendo certo crescimento no que
se refere contratacdo de profissionais com formacédo para atuar na educacao infantil, o
Brasil ainda carece de investimentos para atingir as metas estabelecidas quanto a
formacao dos profissionais da educacéao infantil. A mesma autora, ao resgatar os dados
do Censo Escolar de 2007, mostra que ha a predominancia de professoras (97% séo
mulheres) formadas em nivel de ensino médio na modalidade Normal, atuando na

educacao infantil. Ibid (2010, p. 822) ainda menciona que
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[...] desde 2002 houve alteracdo no quadro da formacéo, crescendo o niumero de
docentes licenciadas em nivel de ensino superior e diminuindo as que possuem
apenas o ensino fundamental, completo ou incompleto: nas creches, 14,4% das
funcdes docentes tinham formacéo superior completa, de acordo com o Censo
do Professor de 2003 (INEP, 2003). Este estudo mostrava que, n0 mesmo ano,
22,5% das funcBes docentes atuando na pré-escola apresentavam formacgao
superior com licenciatura.

Cabe destacar, segundo a mesma autora, que em 2003 o INEP divulgou que a
proporcao de docentes, que atuam na educacéo basica, com formacao em nivel superior
com licenciatura cresceu na média nacional, sendo 37,2% nas creches e 45,5% nas pré-
escolas, de um total de 95.643 e 240.543 docentes, respectivamente.

Desta forma, Vieira (2010) analisa que tais avancos denotam qualidade no
atendimento prestado as criancgas, no entanto, diz que estamos longe de atingir a meta
de 70% de docentes com formacdo superior nas creches e pré-escolas, conforme
planejou o PNE (2001). O proprio documento “Por uma politica de formacdo do

profissional de educacao infantil”, publicado em 1994 ja mencionava que

A formacéao do professor é reconhecidamente um dos fatores mais importantes
para a promoc¢éao de padrdes de qualidade adequados em educacéo, qualquer
que seja a modalidade. No caso da crianga menor (...) a capacitagédo especifica
do profissional € uma das variaveis que maior impacto causam sobre a qualidade
do atendimento. ” (BRASIL/MEC/SEF/DPE/Coedi, 1999, p. 11)

Desta forma, o Parecer N° 20/2009 que revisou e atualizou as DCNEI e ja
ponderando as informacdes divulgadas pelos Censos Escolares e demais pesquisas
realizadas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), diz que

As creches e pré-escolas se constituem, portanto, em estabelecimentos
educacionais publicos ou privados que educam e cuidam de criancas de zero a
cinco anos de idade por meio de profissionais com a formagéo especifica
legalmente determinada, a habilitagdo para o magistério superior ou médio,
refutando assim fungdes de carater meramente assistencialista, embora
mantenha a obrigacéo de assistir as necessidades basicas de todas as criangas.
(BRASIL/MEC/CNE/CEB, 2009, p. 4, grifo nosso).
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Nesse sentido, pode-se inferir que a escola precisa, além de primar pelas questdes
do cuidado, também se constituir como um espaco educativo que conte com o apoio de
profissionais capacitados para atender as demandas do contexto.

Observa-se que o Plano Nacional de Educacao (2014 — 2024) previu, na Meta 15,
que até o final do primeiro ano de vigéncia do referido PNE, “que todos os professores e
as professoras da educacdo basica possuam formacédo especifica de nivel superior,
obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam”.
(BRASIL/MEC/SASE, 2014, p. 12). Ainda, previu-se que também fosse implementada
uma politica nacional que garantisse formacao para os profissionais da educacao.

Em sua descricdo sobre a necessidade de formacéo, o PNE afirma que

A formacdo académica do professor é condicdo essencial para que assuma,
efetivamente, as atividades docentes e curriculares em todas as etapas e
modalidades, seja no ambiente escolar, seja nos sistemas de ensino. A formacao,
portanto, € um requisito indispensavel ao exercicio profissional docente e em
atividades correlatas. (BRASIL/MEC/SASE, 2014, p. 48)

Contudo, sabe-se que esta meta nao foi atingida mesmo com a finalizagcdo do
Programa Nacional de Reestruturacdo e Aquisicdo de Equipamentos para a Rede
Escolar Publica de Educacéao Infantil (Proinfancia). Muitas escolas da infancia, continuam
atendendo as criancas com profissionais contratados e que ndo possuem a formacéao
especifica do magistério e isso traz fortes implicac6es no que se refere a qualidade do
trabalho realizado.

Ainda, como Meta 16, o PNE (2014-2024) prevé, até o final do ultimo ano de

vigéncia deste plano

[...] formar, em nivel de pds-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacdo bésica, até o Ultimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos(as) os(as) profissionais da educagcdo basica formagdo
continuada em sua area de atuacéo, considerando as necessidades, demandas
e contextualizac6es dos sistemas de ensino. (BRASIL/MEC/SASE, 2014, p. 51).

Destacamos como preocupante que muitos profissionais ainda atuem frente a
criancas de 0 a 6 anos, sem ter formacao especifica para isso. Este cenario da educacao
infantil brasileira que foi apresentado neste capitulo evidencia a necessidade de ainda

superarmos a visao assistencialista, em que qualquer pessoa pode educar e cuidar das
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criangas pequenas. E notorio, que muitas politicas pablicas foram criadas no intuito de
superar as dificuldades que permeiam a primeira etapa da educacao basica, no entanto,
observa-se também a necessidade da realizagdo de estudos e pesquisas que venham a
colaborar para que tais metas, por exemplo, sejam atingidas.

Muito embora, o foco deste trabalho ndo seja a discussdo apenas sobre a
formacéao dos profissionais da educacéo infantil, julgamos importante fazer este resgate
histérico para pontuarmos que para aprender a ser professor, também € necessario

compreender o cendrio/contexto em que atuamos.

3.2 CONTEXTO HISTORICO DA EDUCACAO INFANTIL NA UFSM12

A Unidade de Educacéo Infantil Ipé Amarelo (UEIIA) € uma Unidade de Ensino,
Pesquisa e Extensdao mantida pela Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) e
vinculada, administrativamente, a Coordenadoria de Educacdo Bésica, Técnica e
Tecnologica (CEBTT) e, pedagogicamente, ao Centro de Educacéo (CE), de acordo com
a Resolucdo N° 044/2011, que determinou que a Unidade de Educacgéo Infantil Ipé
Amarelo fosse vinculada administrativamente a Coordenadoria de Educacdo Basica,
Técnica e Tecnoldgica da UFSM e pedagogicamente ao Centro de Educacéo. E uma
instituicdo que esta presente na UFSM ha 28 anos, entretanto ha apenas 6 anos é
oficialmente uma unidade de ensino.

Esté situada na Av. Roraima n°® 1000, Prédio 04 - Cidade Universitaria - UFSM -
Bairro Camobi - Santa Maria - RS - CEP: 97105-900 - e destina-se ao desenvolvimento
de atividades de cuidado e educacéo de criancas de 4 (quatro) meses a 5 (cinco) anos,
completados em até 31 de marco do ano de sua matricula. A abertura de vagas é
realizada mediante edital universal, ou seja, aberto a comunidade em geral,
caracterizando o espaco publico, e de acordo com a legislacao vigente.

A UEIIA recebe criancas para o periodo integral das 8h as 17h, ou turnos parciais,
manha das 8h as 12h30 minutos ou turno da tarde das 12h30 minutos as 17h, além de

segunda-feira a sexta-feira, excetuando-se os feriados oficiais e/ou pontos facultativos,

12 Muitos dos dados apresentados neste capitulo foram escritos a partir da leitura do Projeto Pedagdégico
da UEIIA e também da Dissertacdo publicada por Silva (2012), que conta a histéria da Ipé Amarelo na
UFSM.
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assim como, férias e recessos escolares, de acordo com o calendario da UEIIA e com o
calendario académico da UFSM.

Em 2017, a UEIIA possuia 137 criancas matriculadas, sendo que mais da metade
destas frequentam o turno integral, e o restante turno parcial manh& ou turno parcial
tarde. A infraestrutura da escola esteve dividida em 7 salas que receberam as seguintes
turmas:

» Turma Verde: criangas com idades entre 4m a 1a3m.

» Turma Vermelha: criangas com idades entre 9m a 1a 11m.

» Turma Amarela: criancas com idades entre 1a7m a 5a10m.
» Turma Laranja: criancas com idades entre 1a9m a 5a9m.

» Turma Azul Anil: criangcas com idades entre 1a5m a 5a10m.
» Turma Violeta: criancas com idades entre 1a7m a 5a4m.

» Turma Azul: criancas com idades entre 1a8m a 5a10m.

Cabe destacar que na UEIIA, a partir dos 18 meses as criancas, normalmente, sao
incluidas nas turmas multi-idades; contudo, isto ndo é uma regra, tendo em vista que ha
um cuidado em respeitar as singularidades das criancas, 0 que, em alguns momentos,
faz com que a equipe da escola reavalie a permanéncia ou ndo de criancas tanto no
bercario quanto nas turmas multi-idades.

A data base para referéncia das idades na organiza¢édo das turmas acima citadas
€ 31 de marco do ano de 2017. O nome das turmas, por cores, foi definido pelo grupo de
professores que estava na escola ainda no ano de 2013 e foi assim escolhido com o
intuito de descontruir a ideia de progressao, pois até entdo as turmas eram denominadas
por 1, 2, 3,4,5, 6 e7e havia uma expectativa muito grande, tanto das criangas, quanto
de suas familias, de que todas as criangas passassem por todas as turmas e fossem
avancando também no que se refere a trocar de sala. Com essa nova denominacao,
também ha o sorteio das salas, entédo, por exemplo, na sala que hoje é a Turma Laranja
e é multi-idade, no ano que vem podera ser a Turma Verde, que hoje esta localizada logo
na entrada da escola e é turma das criancas com idades entre 4m a 1a3m.

A escola também conta com o espaco da brinquedoteca que foi projetado pelo

Curso de Arquitetura da UFSM. Ha também sala para o Atendimento Educacional
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Especializado (AEE), local onde bolsistas com formacéo inicial em Educacéo Especial
atuam em conjunto pois ha, pelo menos uma crianca em cada turma, com deficiéncia®s.

Possui um refeitorio, banheiros adaptados para criangas, banheiros para adultos,
lavanderia, fraldario, sala de convivéncia para os adultos, cozinha, lactario, salas para
direcéo, coordenacédo pedagogica e secretaria. Ha, ainda, um amplo espaco de recepcao
e uma sala onde funcionam propostas de “Atelier”.

Os espacos externos da UEIIA recebem as nomenclaturas de jardim das
sensacoes, espaco projetado pelo Curso Técnico em Paisagismo da UFSM e que tém
por objetivo despertar diferentes sensacbes nas criangas, pois é organizado com
texturas, cores e aromas. Também ha um gramado que é um amplo espaco que fica nos
fundos da escola e que possui, em todo seu entorno, telas, permitindo a visdo do que
acontece ao redor da escola. Neste gramado também ha uma casinha na arvore, que
cativa muito as criancas.

A pracinha, outro espaco externo, fica ao lado do prédio da escola e é cercado por
uma tela, o que permite muita visibilidade. Ainda ha um outro pequeno espago com
gramado, que antecede a chegada na pracinha. Outro pequeno espaco € o solario foi
projetado ao lado da sala dos bebés e € um ambiente coberto, que permite o contato com
0 pequeno gramado e com a pracinha.

Todos esses espacos foram sendo conquistados aos poucos, pois a Ipé Amarelo*
vem trilhando sua historia a partir de diferentes acontecimentos que demarcam diferentes
tempos e mostram a sua evolugdo no que se refere ao reconhecimento como uma
Unidade de Ensino dentro da UFSM.

E importante destacar que desde seu surgimento e inauguracio?s, a Ipé Amarelo

foi marcada pelo carater assistencialista e higienista'®, mas, ao mesmo tempo, aqueles

13 Em cada turma hé& reserva de vaga para crianga com necessidades educacionais especiais. Desta forma,
atualmente estdo matriculadas na UEIIA, criancas com paralisia cerebral, Transtorno Global do
Desenvolvimento (Transtorno do Espectro Autista) e Sindrome de Down.

14 Utilizo apenas a expresséo ‘Ipé Amarelo’ para identificar a escola, porque desde sua criagdo, a mesma
recebeu diferentes denominacdes que serdo elencadas ao longo desta escrita.

15 Em 1961 com a criacdo e instalacdo da UFSM, surge a necessidade de garantir os direitos dos
trabalhadores no que se refere a garantir um espaco para seus filhos enquanto cumpriam suas jornadas
de trabalho. Logo, a primeira reivindicacdo dos pais trabalhadores, surge em meados de 1970 mas s6 em
24 de abril de 1989 é que a Creche e Pré-escola Ipé Amarelo foi inaugurada no campus da UFSM.

16 Aspectos que primavam pelo cuidado, assisténcia, higiene, alimentacdo e rotinas rigidas e pré-
estabelecidas. (PP/UEIIA, 2013 - 2015).
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que estavam na gestdo daquele espacgo, preocupavam-se em superar esta Visdo e
implementar propostas pedagogicas que promoveriam o desenvolvimento das criancas.

Sendo assim, e aliada a falta de quadro de pessoal para atender as demandas das
criancas, ainda em 1989, ano de inauguracdo da creche, surgem 0s primeiros
movimentos para Programas de Estagios Supervisionados que exigiam pessoal da area
da salde, educac&o e psicologia. E importante mencionar que néo ha registros se, nessa
época, havia perspectivas de propor formacdo continuada a estes profissionais que
estariam atuando com as criangas.

Quanto as primeiras propostas pedagogicas para a Creche e Pré-escola Ipé
Amarelo, por meio da pesquisa de Silva (2012), sabe-se que estas comecaram a ser
delineadas apenas quando professoras!’ do Centro de Educacédo (CE) da UFSM
assumiram a gestao da escola, também no ano de 1989.

De la para cé, preocupadas em oferecer um atendimento de qualidade as criancas,
algumas propostas pedagodgicas foram elaboradas e estas perpassavam pela
necessidade de desenvolver, nelas, aspectos socioafetivos, cognitivos, simbdlicos e
psicomotor.

Nos documentos e pesquisas sobre a histéria da Ipé Amarelo em que se buscou
fazer esse apanhado geral, também se observou que em 1992 o trabalho que era feito
com as criancas era proposto a partir de um Plano Global de Atividades e que este ja
pressupunha a “formagao da autonomia, do espirito critico, criativo, cooperativo e a
construgao da cidadania”. (PPP/UEIIA, 2013 - 2015, p. 9). Nesta proposta, ja se incluia o
trabalho com alguns conteudos, na forma de Temas Geradores, entretanto, conforme
afirma Silva (2012), estes Temas Geradores ndo eram baseados na perspectiva
freireana, mas sim, tinham o intuito de orientar o desenvolvimento dos contedados que
eram necessarios de ser trabalhados com todas as turmas, mesmo que se pretendesse
respeitar as caracteristicas individuais e as possibilidades das criangas. (PPP/UEIIA,
2013 - 2015; SILVA, 2012).

Nesta época, ainda quem assumia 0s grupos de criangas/turmas, eram estagiarios

ou funcionarios do Hospital Universitario de Santa Maria (HUSM) que eram cedidos a Ipé

17 Utilizarei o termo no feminino pois todas as gestdes da escola foram realizadas por professoras e nao
professores (masculino).
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Amarelo. S6 em 1994, ap6s muitas multas do Ministério Publico, exigindo profissionais e
0 respeito aos seus direitos trabalhistas, € que foi extinto o ‘quadro de profissionais
eventuais’®, e, entdo, organizado o primeiro concurso para admissdo de técnicos
administrativos. Neste momento a Creche e Pré-escola Ipé Amarelo foi contemplada com
oito (8) vagas, sendo seis (6) delas para recreacionistas e duas (2) para pedagogos.

Essa foi uma grande conquista para a gestdo da instituicdo que tentava manter o
espaco em funcionamento, entretanto, com a demissdo do quadro de profissionais
eventuais, a situagcdo agravou-se pois, para o numero de criancas atendidas, ainda eram
poucos os profissionais.

Silva (2012), ao pesquisar o historico da Ipé Amarelo, também afirma que foi entre
1994 e 1997, na gestdo da professora Cleuza Maria Maximino de Carvalho Alonso e da
professora Marta Behr Dalla Porta, docentes do Departamento de Metodologia do Ensino
(MEN) do Centro de Educacao (CE), houveram as primeiras iniciativas de propostas de
reunido pedagodgicas que tinham o objetivo de trabalhar/estudar as areas do
desenvolvimento infantil. E valido destacar que, naquela época, houve muita resisténcia
dos pais para aceitar a nova proposta da escola, pois ja se tinha a visao de oferecer um
trabalho com carater educativo e ndo mais apenas assistencialista e higienista.

Quando a entdo Creche e Pré-escola Ipé Amarelo passou a ser chamada de
Nucleo de Educacao Infantil Ipé Amarelo (NEIIA), pelo fato de que passou a ser mantida
pelo auxilio financeiro que era repassado aos pais como auxilio pré-escolar, um novo
caminho comecou a ser trilhado na organizacao da referida instituicao.

Em 1996, Silva (2012) aponta que novamente houve concurso e que estes novos
profissionais foram os que assumiram as salas de aula. Nesta época, a proposta
pedagogica do entdo NEIIA era embasada na perspectiva de Piaget, Vygotsky e Wallon.

Também, foi nessa época, que os professores das turmas comecaram a contar
com a atuacdo de bolsistas dos Cursos de Pedagogia e Educacdo Especial, além de
estudantes de outras licenciaturas da UFSM. O vinculo com o CE foi ampliado e
comecou-se a receber os académicos do Curso de Pedagogia, habilitacdo Pré-escola,

para realizarem o estagio de final de curso. Teve-se também incentivos para realizagéo

18 Estes eram diferentes profissionais que, por exercerem suas funcdes de carater eventual, conforme Silva
(2012, p. 65) “desempenhavam suas atividades sem nenhum contrato ou direito trabalhista”.
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de projetos com outros cursos da UFSM, como Odontologia, Artes Plasticas,
Fonoaudiologia, Agronomia, etc. (PPP/UEIIA, 2013 - 2015).

Todas essas ag0es, comegcavam a mostrar a importancia de manter este espaco
dentro da UFSM, pois comecgava-se a tecer uma ideia de espaco que pudesse manter
formacdo inicial e continuada juntas.

O NEIIA passou a ser um Projeto de Ensino, Pesquisa e Extensdo, com
administracdo através da Fundacédo de Apoio a Tecnologia e a Ciéncia (FATEC) no ano
de 1997, quando esteve prestes a encerrar suas atividades. Naquela época, o projeto
passou a ser mantido com recursos financeiros dos pais, que pagavam mensalidades
através do recurso “Auxilio Creche” que recebiam. Este recurso financeiro foi o que
sustentou 0 pagamento e manutencdo das bolsas para os académicos dos cursos de
licenciaturas que atuavam como bolsistas.

Entre os anos de 1998 e 2002 o NEIIA se desvincula da PRAE e COPLACOM e
passa a fazer parte da Pro-Reitoria de Recursos Humanos (PRRH) e da Coordenadoria
de Qualidade de Vida do Servidor (CQVS). Foi nesta época que foi elaborada a “Proposta
Pedagdgica para a Educacédo Infantil baseada na Lei de Diretrizes e Bases 9394/96
(LDBEN) e nos Referenciais Curriculares Nacionais para Educacéao Infantil (RCNEI) de
1998”. (PPP/UEIIA/2013 - 2015, p. 12).

Com esta nova proposta pedagogica, o trabalho com as criancas passou a ser
pautado no desenvolvimento de Projetos Pedagdgicos que primavam por abordar os
contetdos das diversas areas do conhecimento. Neste periodo também surgem as
primeiras reflexdes sobre a organizacdo do tempo e dos espacos na Educacao Infantil,
sobre as rotinas e sobre a avaliacdo. (PPP/UEIIA/2013 - 2015).

Em 2002 mesmo o NEIIA estando ligado a FATEC, passa a ser vinculado também
ao Nucleo de Desenvolvimento Infantil (NDI) do CE, como um projeto de ensino e
pesquisa. Isso aconteceu na tentativa de fortalecimento do espacgo do NEIIA na UFSM,
pois ainda eram muito fortes as pressdes para fechamento da instituicdo. (SILVA, 2012).

Logo, vinculado a FATEC, CE e NDI, o NEIIA funcionava como um Projeto de
Ensino, Pesquisa e Extensdo: uma interlocucdo entre pesquisadores, professores,
académicos, e os professores que assumiam as turmas eram terceirizados. Nao havia

ainda, professores concursados da carreira do Ensino Basico, Técnico e Tecnologico
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(EBTT), como nas demais unidades da UFSM que atendem os sujeitos da educacao
basica. Entretanto, para manter a escola em funcionamento, manteve-se 0s contratos
terceirizados, de atendente de educacdo infantil, que eram financiados através do
pagamento das mensalidades dos pais das criancas.

Enquanto na UFSM o NEIIA vivia em situacéo de instabilidade, em 2002 aconteceu
na Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), o Il Encontro Nacional das Creches
Universitarias com o tema “Papel Institucional das Unidades de Educacéo Infantil nas
Universidades” que resultou no surgimento da Associagdo Nacional das Unidades
Universitarias de Educacédo Infantil (ANUUFEI). Os debates que aconteceram a partir
destes eventos foram decisivos para que, em 2011, apés muitas lutas e reivindicacoes,
o NEIIA fosse extinto dando lugar a Unidade de Educacao Infantil Ipé Amarelo (UEIIA).

Antes da institucionalizagdo em 2011, no ano de 2007, a professora Viviane Ache
Cancian, atual diretora da UEIIA, juntamente com a Professora Dr2. Cleonice Tomazzetti,
assumiram a coordenacdo do NDI e, automaticamente, a coordenacao do projeto que
sustentava a Ipé Amarelo na UFSM.

Foi nesta época que se instituiu, na entdo NEIIA, que a contratacdo dos
professores para atuarem nas turmas deveria ter como pré-requisito a formacao inicial
em Pedagogia com habilitacdo em Educacdo Infantil. Também se instituiu horarios
destinados para planejamento, formacao continuada e registro. Destaca-se que esse é
um dos diferenciais da Ipé Amarelo, pois sdo poucas as instituicdes de educacgao infantil
gue conseguem prever, na carga-horaria dos professores, esses momentos que sao
imprescindiveis e que qualificam a pratica pedagdgica com as criancas.

Os momentos para 0 registro das praticas vém sendo, ao longo dos anos,
discutidos na UEIIA no sentido de pensar como estes podem auxiliar na promocao do
trabalho desenvolvido com as criancas e com a formacao continuada dos professores.
No PPP/UEIIA (2013 - 2015, p.64) é destacada a importancia do momento para o registro,
pois este “é importante para que nao se percam e possam ser compartilhadas, as
experiéncias vividas com as criangas, entre os docentes e com as familias. ”

Aliado a isso, a formagdo continuada na Ipé Amarelo é vista como uma das
finalidades da instituicdo e isto estd explicito no seu Projeto Politico Pedagogico (2013 -
2015, p. 23 - 24)
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Consolidar-se como um espaco de formacdo inicial e continuada, de
aprendizagem no qual as académicas, egressos, professores, servidores e todos
0s sujeitos envolvidos, possam articular os conhecimentos de modo que
subsidiem suas acdes a partir dos processos de reflexdo sobre as praticas
realizadas. E ter a compreenséo tedrico-pratica da natureza do trabalho docente
nesse ambito educacional. (...) Ser um espaco que viabilize a construcdo de
estratégias capazes de dar conta das situacdes de incertezas e indefinigbes
inerentes ao trabalho docente, pois € imprescindivel, além de considerar a
situacdo do cotidiano, como um fendmeno pratico, incorporar o componente da
reflexdo ou da investigacao reflexiva, ou ainda, da reflexdo na acdo ou como
dialogo reflexivo com a situacéo problematica concreta.

Firmando o seu compromisso com a formacéo inicial e continuada, a Ipé Amarelo
também justifica a sua importancia dentro de uma instituicdo de ensino superior, o que
vislumbra a necessidade de manté-la. Logo, conforme descrito no PPP/UEIIA (2013 -
2015), em 2011, a partir da Resolucdo N° 1 de 10 de marco de 2011 que fixou as normas
de funcionamento das unidades de Educacdo Infantil ligadas a Administracdo Publica
Federal direta, suas autarquias e fundacgdes, a Ipé Amarelo para a ser reconhecida pelo
Conselho Nacional de Educacédo (CNE) e pela Secretaria do Ensino Superior (SESU),
como Unidade de Educacédo Infantil dentro de uma Instituicdo Federal de Educacédo
Superior (IFES) e também fixa normas para o funcionamento destas instituicbes. Essa
resolucdo ainda define que a UFSM, em nosso caso, deve assegurar 0S recursos
financeiros e humanos para o funcionamento da UEIIA.

Cabe destacar que esse movimento ocorreu com outras vinte creches.
Comecava-se a tragcar um novo perfil para educacéo infantil na UFSM, no sentido de olhar
para esta etapa da educacao basica como um direito da crianga e ndo mais como um
direito da méae trabalhadora.

Uma das conquistas da institucionalizagéo, foi a necessidade de haver professores
efetivos e estes, conforme ja mencionado, séo da carreira do Ensino Basico, Técnico e
Tecnologico EBTT. De 2011 a 2014 a UEINA continuou funcionando com contratos

terceirizados?®, os quais eram de educadores infantis e estes eram os professores

19 Neste trabalho fala-se em contratos terceirizados apenas no que se refere a quadro de pessoal de
educador infantil, mas existem outros contratos terceirizados na escola e que atendem as outras demandas
de outros setores.
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referéncia? das turmas. Em 2013/2014 houve concurso publico e entre o ano de 2015 e
2016 assumiram sete (7) professoras do magistério federal, da carreira EBTT, com
formacgéao inicial em Pedagogia e habilitacdo em Educacgéo Infantil. Estas, a partir de
entdo, assumem como professoras referéncia no lugar das educadoras infantis que
continuam atuando, mas a partir de entdo, em parceria com as professoras efetivas.

Essas professoras chegaram a UEIIA trazendo consigo trajetérias profissionais e
pessoais distintas. Algumas ja haviam trabalhado com a educacéo infantil em diferentes
setores como, por exemplo, professora de turma, coordenacdo pedagdgica, em
secretaria de educacdo de municipio, etc. Outras, tiveram apenas a experiéncia de
educacéao infantil no estagio final do Curso de Pedagogia, e apenas uma professora, que
esta na UEIIA desde 2010, e que assumiu uma vaga de professora apds o concurso, ja
havia vivenciado a proposta de turmas compostas por multi-idades.

Nesse contexto, a Ipé Amarelo conta atualmente, em seu quadro de pessoal, com
vinte docentes. Contudo, treze sédo educadores infantis terceirizados e as outras sete séo
professoras efetivas. Quanto aos terceirizados, uma nao possui turma por exercer a
funcdo de apoio pedagdgico ao Departamento de Ensino; outros trés exercem a funcéo
de educadores infantis volantes e um € educador infantil que, em parceria com os demais
docentes, desenvolve atividades de linguagem corporal por ser formado em Educacao
Fisica. Os demais educadores infantis, atuam em parceria com as professoras efetivas,
gue recebem a funcéo e denominacao de professoras referéncia.

Com a UEIIA tornando-se uma Unidade de Ensino dentro da UFSM, fazendo parte
do organograma da IFES, comecasse a ter reconhecimento e, junto a isso, conquista-se
0 cargo de direcdo, assumido pela Professora Dr? Viviane Ache Cancian, professora do
Departamento de Metodologia do Ensino (MEN) do CE; o cargo de vice-direcdo vem
algum tempo depois e € assumido pela Professora Dr2. Débora Teixeira de Mello,
professora do Departamento de Administragcdo Escolar (ADE) do CE. Também se
conquista o cargo de Chefe do Departamento de Ensino, Pesquisa e Extenséo, que foi
assumido pela Professora Ms. Juliana Goelzer, professora da carreira EBTT que
ingressou pelo concurso de 2013/2014.

20 No item 2.4, quando se menciona sobre 0s sujeitos da pesquisa, traz-se a definicdo para professora
referéncia.
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Contudo, foi apenas em 2016, a partir da Resolucdo N° 001/2016 que a reitoria da
UFSM aprova a reestruturacéo da Unidade de Educacéo Infantil Ipé Amarelo da UFSM e
institui 0 seu regimento interno. Desta forma, assegura-se que h& uma estrutura
organizacional, entretanto, precisa-se ainda que ela seja efetivada.

Essa nova organizacdo da instituicido permitiu e potencializou o reconhecimento
da Ipé Amarelo também como um espaco formativo, pois mostra a sua importancia dentro
da universidade como um espago onde acontecem juntas, a formacao inicial e
continuada. (PPP/UEIIA/2013 - 2015). Isso é justificado ainda, porque ha, na UEIIA, a
procura, por académicos e professores dos diferentes cursos da UFSM, por um espaco
para realizacdo de pesquisas, intervencdes e observacdes o que também fomenta,
naqueles que fazem parte da UEIIA, a necessidade de qualificar-se. Os profissionais,
como esta descrito no PPP/UEIIA (2013 - 2015, p. 06) acabam por “assumir uma postura
investigativa e reflexiva acerca dos saberes e fazeres da docéncia com as criancas
pequenas” para que possam dialogar com os académicos e pesquisadores que chegam
na UEIIA.

Com a institucionalizagéo, outra grande mudanca para a UEIIA dentro da UFSM
refere-se & forma de ingresso das criancas. E importante mencionar que o ingresso das
mesmas, até acontecer a institucionalizacao da Ipé Amarelo, dava-se por meio de sorteio
publico, entretanto, as vagas eram destinadas apenas para os filhos dos servidores,
professores e algumas para os filhos dos estudantes da UFSM, visto que a crianca estar
em uma creche ou pré-escola era tido como um direito da mée trabalhadora, apesar de,
desde a Constituicdo Federal de 1988, mencionar-se que a escola € um direito da crianca.

Reconhecendo-se a Ipé Amarelo como uma Unidade de Educacéo Infantil Federal,
ou seja, uma escola publica, ndo se pode mais reservar de vagas. Isso foi uma grande
conquista para a Educacdao Infantil pois, desta forma, pode-se garantir que, mesmo que
minimamente, qualquer crianca residente em Santa Maria, ou com pais trabalhadores
nesta cidade, concorram as vagas e tenham acesso a Educacao Infantil.

Mas, € importante mencionar que enquanto a Ipé Amarelo néo era reconhecida
como uma instituicdo federal de educacéo infantil, durante muito tempo esteve sob
ameaca de encerrar suas atividades, pois ndo poderia mais funcionar como um projeto.

Era necessario institucionalizar esse espaco.
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Desta forma, de 2010 até 2013 a Ipé Amarelo ndo teve autorizacédo para abertura
de edital para ingresso de novas criangas. Isso gerou, ao longo do tempo, uma diminuicédo
do numero de criancas atendidas, como foi o caso de 2013 em que se tinha turmas com
8 criangas, por exemplo. Entretanto, a direcdo da Ipé Amarelo, mesmo sofrendo muitas
pressdes da entao reitoria, para fechamento de turmas e agrupamentos das criancas que
ainda estavam na Ipé, optou por manter as 7 turmas, oferecendo o turno integral e parcial
mesmo que com poucas criangas, pois, desta forma, garantir-se-ia que n&do haveria
encerramento das atividades, que era o que projetava-se. Ou seja, a ideia era que ano
ap6s ano, uma turma fosse encerrada até que ndo houvesse mais publico para
atendimento.

Mesmo com a institucionalizagdo da Ipé Amarelo em 2011, a reitoria nao
autorizava a abertura de edital, pois as reivindicagOes passaram a ser dos servidores,
professores e técnicos que ndo tinham mais direito a reserva de vagas para seus filhos.
Novamente manteve-se a luta no sentido de mostrar que a educacao infantil € um direito
da crianca e nao da familia trabalhadora. Logo, ap6s muitas reunibes com a
coordenadoria de educacdo bésica, técnica e tecnoldgica e a reitoria, em 2013 foi
autorizada a abertura de edital para ingresso em 2014. Este edital contou com 64 vagas
gue eram distribuidas de maneira que 80% das criancas que ingressassem fossem para
o turno integral e apenas 20% para 0s turnos parciais manha ou tarde e contemplou
criangas com idades entre 4 meses e 5 anos.

Garantindo o direito da crianca de frequentar a educacéo infantil, a UEIIA segue
as orientacdes legais vigentes, e, dentre elas, o que propdem os Indicadores de
Qualidade na Educacéo Infantil (2009) no que se refere ao tempo de permanéncia na
escola. Desta forma, também garante-se um calendario escolar que prevé duzentos dias
letivos além do direito a férias, o que antes da institucionalizagéo, ndo acontecia.

Com relacdo a organizagao das turmas, Silva (2012, p. 80) conta que no Projeto
Politico Pedagogico construido em 2003 previa-se a “organizagdo das turmas por
idade/faixa etaria e ou desenvolvimento sociocognitivo, as areas de conhecimento e
desenvolvimento a serem trabalhadas”, e isso acontecia de acordo com as orientacoes

dos Referenciais Curriculares Nacionais para Educacéo Infantil.
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Hoje, com a Resolucdo N° 05/2009, que fixa as DCNEI, a orientacéo é de que, na
organizacao dos espacos, tempos e materiais, a escola de educacao infantil promova “o
reconhecimento das especificidades etarias, das singularidades individuais e coletivas
das criancas, promovendo interacdes entre criancas de mesma idade e criancas de
diferentes idades”. (2009, p.19). Desta forma, as escolas podem organizar os grupos de
criangas, as turmas, conforme acreditam garantir o desenvolvimento delas.

Nessa perspectiva, revisando o histérico sobre agrupamentos multietarios na
UEIIA, identificamos que, agrupar as criangas com diferentes idades num mesmo grupo,
€ uma proposta da Ipé Amarelo desde o ano de 2008. Conforme o PPP/UEIIA (2013 -
2015) inicialmente a proposta foi criar, em 2008, uma turma integracdo que recebeu
criancas de 1 ano a 5 anos de idade, e, esta organizagdo surgiu da necessidade de
atender a demanda de vagas para criancas de diferentes idades que ndo haviam sido
contempladas com vaga, para as turmas regulares, no sorteio realizado naquele ano.
Nessa época, a direcdo e coordenacao pedagdgica da escola ja vinha estudando sobre
este tipo de organizacao, pois, conforme destaca o PPP/UEIIA (2013 - 2015, p. 45) “ao
propor esta turma, estdvamos consubstanciando uma pratica condizente com as
fundamentacdes tedricas da abordagem historico-cultural em prol de uma pedagogia das
diferengas a ser construida, e contestando as teorias de desenvolvimento unico. ”

Destaca-se que o numero de turmas com esse tipo de organizacdo multietaria foi
sendo ampliado progressivamente, e no ano 2011 a Ipé Amarelo ampliou o nimero de
turmas multi-idades, passando entdo a organizar quatro (04) turmas que mantinham as
diferencas de idades entre 1 e 5 anos.

O PPP/UEIIA (2013 - 2015, p. 47) diz que

Objetivou-se, com a ampliacdo do nimero de turmas multi-idades, propiciar
maiores desafios no que se refere a legitimidade da importancia da construcéo
do conhecimento na educacdo infantil, e da construcdo de outra compreenséo de
infancia e préaticas pedagdgicas. Uma pratica que de fato respeite a singularidade
de cada crianca, e que, ao planejar e avaliar, essa singularidade possa ser levada
em conta.

Entretanto, no ano de 2012, apdés haver muitas trocas de professores que
assumiam as turmas, sentiu-se a necessidade de estudar e aprofundar teoricamente

sobre essa forma de organizagdo, e, entdo, a proposta de agrupamento passou a
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considerar que a diferenca de idade entre as criancas, numa mesma turma, seria de dois
anos. (GOELZER, 2014). E importante mencionar ainda, que apenas a turma de bebés
(criangas com até 12 meses), nos anos de 2014 e 2015 néo foi organizada por multi-
idades.

No ano de 2016, novamente a Ipé Amarelo revé sua proposta de trabalho com
turmas multi-idades e amplia para seis o0 niumero de turmas em que as idades das
criangas que a compde, variam entre 1 ano e 6 meses a 5 anos e 11 meses. Vale ressaltar
que, desta vez, a turma dos bebés também foi organizada por multi-idades, recebendo,
desta forma, criancas com idades entre 4 meses e 18 meses.

Logo, na UEIIA, a proposta pedagdgica, que vem sendo [re]elaborada, desde

2007, nos indica as seguintes formas de organizac&o das turmas por multi-idades:

Quadro 3 - Demonstrativo da organizacdo das turmas multi-idades na Unidade de

Educacao Infantil Ipé Amarelo desde o ano de 2008.

NUMERO DE TURMAS

ANO MULTI-IDADES FORMA DE ORGANIZACAO DAS TURMAS
2008 01 Criancas com idades entre 1 ano a 5 anos
2011 04 Criancas com idades entre 1 ano a 5 anos

Criancas com diferenca de idade de 2 anos:
¢ 5 turmas com criangas com idade entre 2 e 4

2012 07 anos:
e 2 turmas com criancas com idade entre 4 e 6
anos.
2013 Criancas com diferenca de idade de 2 anos:
¢ 3 turmas com criangas com idade entre 2 e 4
-y 06 anos.
e 3 turmas com criangas com idade entre 4 e 6
anos.

Criangas com diferenca de idade de 2 anos:
e 3 turmas com criangas com idade entre 2 e 4
anos.
2015 06 e 2 turmas com criangas com idade entre 4 e 6
anos.
e 1 turma com criangas com idade entre 3 e 5
anos.
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e 1 turma com criancas com idades entre 4
2016 07 meses a 18 meses.

e 6 turmas com criancas com idades entre 1

ano e 5meses a5 anos e 11 meses.

E importante mencionar que a coordenacéo pedagodgica e a direcdo da UEIIA,
guando propuseram, em 2016, a ampliacdo das diferencas de idades das criancas nas 7
turmas, a fizeram a partir dos seguintes critérios:

¢ Uma turma receberia 08 criancas com idades entre 4 meses e 18 meses.
e Seis turmas teriam o mesmo numero de criancas, ou seja, dezesseis (16) e as
idades destas compreenderiam:
v' Entre 5 anos e 5 anos e 11 meses: de 4 a 6 criancas.
v Entre 4 anos e 4 anos e 11 meses: de 4 a 5 criancas.
v' Entre 3 anos e 3 anos e 11 meses: de 2 a 3 criangas.
v' Entre 2 anos e 2 anos e 11 meses: de 2 a 3 criancas.
v' Entre 18 meses e 24 meses: no minimo 02 criancas.

Para tanto, na UEIIA, sempre procurou-se desconstruir ideias de trabalho com
criangcas que marcam a competitividade ou preparacdo para 0s anos iniciais. Prima-se
por um trabalho em que o dialogo e a reflexdo sobre o papel do professor e sobre como
organizar as diferentes propostas que precisam ser oferecidas as criancas, sejam de
exploracdo ou criacdo. Sendo assim, esta forma de organizacdo do grupo de criancas,
ou seja, por multi-idades, também possibilita a reflexdo sobre tais questdes na medida
em que nos instiga a pensar sobre o que concebemos por ser professor na escola da
infancia.

Atualmente, na Unidade de Educacao Infantil Ipé Amarelo, temos aprofundado os
estudos sobre a organizacdo de turmas a partir de agrupamentos multietarios sob a
perspectiva sociointeracionista, ou seja, a proposta de trabalho que é realizada com as
criangas € tecida na compreensdo de que sao, a partir das intera¢des dos sujeitos, que
aprendizagens acontecerao e estas serdo promotoras de desenvolvimento.

A partir disso, a equipe pedagdgica da Unidade de Educacéao Infantil Ipé Amarelo,
juntamente com os professores, também se dedicou a estudar mais sobre esse tipo de

organizacdo de turmas. Logo, os momentos de formacdo continuada, que acontecem
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semanalmente, foram e ainda sédo?! planejados em conjunto com o grupo de professores
de modo que possam refletir sobre o trabalho que desenvolvem para aprimora-lo cada
vez mais.

As teméticas de discussbes, nas formacdes continuadas entre o grupo de
professores e equipe multidisciplinar?? da escola, sdo elencadas a partir das demandas
das turmas. Desta forma, constantemente o grupo de professores estuda sobre as
relagbes entre adultos e criangas, entre as criangas com Seus pares e, com isso,
[re]pensam as propostas e espagos que oferecem as mesmas. Nesses momentos 0s
professores também tém a oportunidade de conversar e refletir sobre como escuta-las
(RINALDI, 2014) de forma a poder contemplar, nas diferentes propostas, seus interesses
e respeitar as suas singularidades.

Assim, as discussdes sobre 0s processos de ensinar e aprender, com as criangas,
na UEIIA, sdo constantes. Acredita-se que estes momentos também sdo importantes e
gue possibilitam que os professores reflitam sobre suas praticas, um componente
intrinseco na aprendizagem da docéncia.

Logo, ao propor este estudo, buscamos contribuir também com o reconhecimento
da UEIIA como um espaco potencializador do aprender a ser professor. Isso porque,
como ja mencionado, a Ipé Amarelo é um espaco em que a formacao inicial e continuada
caminham juntas, logo, outros processos de ensinar e aprender entrelacam-se, 0 que

contribui no desenvolvimento profissional dos docentes.
3.3 A ORGANIZACAO DE TURMAS POR MULTI-IDADES NA EDUCACAO INFANTIL
Como deve ser a organizacao das turmas na educacao infantil? Por faixa etaria ou

pode se organizar agrupamentos multietarios? De onde surgiu a ideia de organizar as

turmas com criancas de diferentes faixas etarias? Estas e outras perguntas tém sido

21 Pode-se fazer essa afirmacao porque a autora desta pesquisa continua atuando na referida instituicéo e
participando da organizacdo destes momentos.

22 Servidores como Psico6loga, Técnica em Assuntos Educacionais, Pedagoga, entre outros que atuam em
diferentes setores como, por exemplo, Brinquedoteca (Recreacionista), Servico de Alimentacdo Escolar
(Nutricionista), Técnica em Enfermagem, Educador Fisico (bolsista), etc.
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frequentes entre familias e professores que passam pela/na Unidade de Educacéo
Infantil Ipé Amarelo, contexto deste estudo.

Verificando o que ha de indicacéo na legislacao vigente, mais especificamente no
Parecer N° 20/2009 que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao Infantil,
observamos que este traz diversas orientacfes sobre a organizacéo desta primeira etapa
da educacdo basica. Dentre elas, tém-se a indicacdo sobre a necessidade de
proporcionar diferentes experiéncias entre criangas e adultos.

No que se refere a organizacdo das turmas, o parecer é bastante claro quando

afirma que

De modo a proporcionar as criangas diferentes experiéncias de interacdes que
Ihes possibilitem construir saberes, fazer amigos, aprender a cuidar de si e a
conhecer suas proprias preferéncias e caracteristicas, deve-se possibilitar que
elas participem de diversas formas de agrupamento (grupos de mesma idade
e grupos de diferentes idades), formados com base em critérios estritamente
pedagégicos. (BRASIL, 2009, p. 14, grifo nosso)

Em seguida, nas orientacdes sobre a organizacdo das propostas pedagdgicas,

encontramos

Art. 7° Na observéancia destas Diretrizes, a proposta pedagdgica das instituicfes
de Educacéo Infantil deve garantir que elas cumpram plenamente sua funcéo
sociopolitica e pedagogica:

(...)

Il - possibilitando tanto a convivéncia entre criancas e entre adultos e criancas
quanto a ampliacdo de saberes e conhecimentos de diferentes naturezas; (...)
(BRASIL, 2009, p. 19)

Na sequéncia, o referido parecer, entretanto em seu Art. 8°, inciso V, afirma que

V - 0 reconhecimento das especificidades etarias, das singularidades individuais
e coletivas das criancas, promovendo interacdes entre criancas de mesma idade
e criangas de diferentes idades; (BRASIL, 2009, p. 20)

Desta forma, |1é-se que ndo ha indicativos sobre a obrigatoriedade em organizar os
grupos de criangas por faixas etarias, mas sim que se precisa garantir, nas interagdes, 0
respeito ao desenvolvimento das criancas, suas singularidades e a potencializacdo das

aprendizagens.
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Ainda, conforme destacado no Parecer 20/2009, a organizacdo das turmas esta
vinculada a proposta pedagogica das escolas. Logo, na UEIIA, a proposta pedagogica
vem sendo (re)construida, desde 20075 e o trabalho desenvolvido sempre foi pautado na
perspectiva vigostkiana, ou seja, acreditando nas interagdes como forma de promover o
desenvolvimento.

O Art. 9° do Parecer 20/2009, também faz inferéncia sobre as interacdes e ainda

especifica 0 que estas interacdes, aliadas as brincadeiras, precisam garantir.

Art. 9° As praticas pedagoégicas que comp8em a proposta curricular da Educacgéo
Infantil devem ter como eixos norteadores as interacdes e a brincadeira,
garantindo experiéncias que:

| - promovam o conhecimento de si e do mundo por meio da ampliacdo de
experiéncias sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem movimentacdo
ampla, expresséao da individualidade e respeito pelos ritmos e desejos da crianga;
Il - favorecam a imerséo das criancas nas diferentes linguagens e o progressivo
dominio por elas de varios géneros e formas de expressédo: gestual, verbal,
plastica, dramética e musical; Ill - possibilitem as criancas experiéncias de
narrativas, de apreciacéo e interagdo com a linguagem oral e escrita, e convivio
com diferentes suportes e géneros textuais orais e escritos; IV - recriem, em
contextos significativos para as criancas, relacdes quantitativas, medidas, formas
e orientagdes espaco temporais; V - ampliem a confianca e a participacdo das
criangas nas atividades individuais e coletivas; VI - possibilitem situacdes de
aprendizagem mediadas para a elabora¢édo da autonomia das criangas nas agdes
de cuidado pessoal, auto-organizacdo, saude e bem-estar; VIl - possibilitem
vivéncias éticas e estéticas com outras criancas e grupos culturais, que alarguem
seus padrdes de referéncia e de identidades no dialogo e reconhecimento da
diversidade; VIII - incentivem a curiosidade, a exploracdo, o encantamento, o
questionamento, a indagacdo e o conhecimento das criancas em relacdo ao
mundo fisico e social, ao tempo e a natureza; IX - promovam o relacionamento e
a interagdo das criancas com diversificadas manifestacdes de musica, artes
plasticas e gréficas, cinema, fotografia, danga, teatro, poesia e literatura; X -
promovam a interacdo, o cuidado, a preservacdo e 0 conhecimento da
biodiversidade e da sustentabilidade da vida na Terra, assim como 0 nao
desperdicio dos recursos naturais; XI - propiciem a interacdo e o conhecimento
pelas criancas das manifestacbes e tradicbes culturais brasileiras; XII -
possibilitem a utilizacdo de gravadores, projetores, computadores, maquinas
fotogréficas, e outros recursos tecnoldgicos e midiaticos. Paragrafo Unico - As
creches e pré-escolas, na elaboragdo da proposta curricular, de acordo com suas
caracteristicas, identidade institucional, escolhas coletivas e particularidades
pedagogicas, estabelecerdo modos de integracdo dessas experiéncias.
(BRASIL, 2009, p. 21-22, grifo nosso).

Nesse sentido, primordialmente, precisa-se atentar para o fato de que a

brincadeira € a atividade principal das criancas e que, sendo assim, o trabalho

pedagogico a ser desenvolvido na escola da infancia precisa partir de propostas em que,
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brincando, as criancas sejam desafiadas a estabelecer relagbes e atribuir sentido e
significado ao que véem e vivem.

Nesta perspectiva, torna-se importante olhar para a crianga como um sujeito que
chega na escola com conhecimentos prévios e que, conforme as experiéncias a que é
instigada a participar, podera, junto com seus pares, (re)construir conhecimentos e
saberes.

Falando sobre as diferencas entre o aprendizado pré-escolar, que acontece em
um processo anterior a escola e o que se desenvolve na escola, Vygotski (2007), sinaliza
gue os saberes que as criancas possuem, guando chegam a escola, foram construidos
a partir de suas vivéncias, € um aprendizado ndo sistematizado, j& 0os conhecimentos
construidos no contexto escolar, sdo definidos como aprendizados sistematizados, pois
séo elaborados ou reconstruidos a partir da educagéo formal.

Vygotski (2007, p. 103) enriquece a discussao afirmando

(...) um aspecto essencial do aprendizado é o fato de ele criar a zona de
desenvolvimento proximal, ou seja, o aprendizado desperta varios processos
internos de desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente quando a
crianga interage com pessoas em seu ambiente e quando em cooperacdo com
seus companheiros. Uma vez internalizados, esses processos tornam-se parte

das aquisi¢c6es do desenvolvimento independente da crianca.

Explorando a relacéo entre desenvolvimento e o aprendizado infantil, Vygotski em
seus diversos estudos, traz importantes colocacdes que nos permitem refletir de modo
mais apurado, como a crianca, a partir da interacao e da mediagao sociocultural, constroi
seus conhecimentos.

Inicialmente, a relacdo da criangca com o mundo é mediada pelos adultos, a partir
da possibilidade de exploracao de diferentes contextos. Com essa ajuda, as criangas
comecam a assimilar o que ja foi construido ao longo do tempo e 0s processos
psicologicos mais complexos comegam a se formar. Entéo, a partir disso as conquistas
individuais sdo resultado de uma construcao que € compartilhada (VYGOTSKI, 2007).

Outra contribuicdo do mesmo autor ajuda-nos a compreender como a mediagcéo
interfere no processo de internalizacdo, o0 que resultard na capacidade de a crianca

conseguir realizar agbes sem a “ajuda” do outro.
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Por intermédio dessas mediacbes (intervencdes de outras pessoas do grupo
cultural e da interacdo entres esses) os membros imaturos da espécie humana
vao pouco a pouco se apropriando dos modos de funcionamento psicolégico, do
comportamento e da cultura, enfim, do patriménio da histdria da humanidade e
de seu grupo cultural. Quando internalizados, esses processos comeg¢am a
ocorrer sem a intermediacdo de outras pessoas. (REGO, 1995, p. 61, grifo nosso)

Ainda nessa perspectiva, quando a crianca internaliza as experiéncias, ela
reconstroéi individualmente os modos de acéo realizados externamente e, desta forma,
aprende a organizar os préprios processos mentais (VYGOTSKI, 2007). Sendo assim, é
importante que se pense que a formacéo do sujeito acontece a partir da construcéo e
reconstrucao de elementos que séo necessariamente constituintes do grande e complexo
meio sociocultural em que esta inserido. Outro ponto a ser considerado, € que essa
construgdo e reconstru¢cdo ndo necessariamente deve acontecer apenas no contexto
escolar ou com organizacdes em que as faixas etarias sdo o ponto de partida.

A partir disso, alguns estudos recentes, sobre as relagdes estabelecidas entre as
criancas e entre elas e os adultos vem colocando em pauta a forma como sédo
organizados os grupos de criancas na escola da infancia. E o caso dos estudos de Prado
(2012; 2015) que discutem sobre as relagdes entre as criancas de diferentes idades na
educacéo infantil, e, mais precisamente, seus estudos procuram mostrar uma educacao
infantil que “contraria as idades” (PRADO, 2015). Esse tema foi pesquisa da referida
autora em sua dissertacdo de mestrado e tese de doutoramento e vem possibilitando
reflexdes pertinentes. Isso porqué permitem a ampliacdo do olhar para como os
diferentes sujeitos, no caso, criangas com criangas e criangas com adultos, se relacionam
e como estas relacoes interferem nas aprendizagens e logo, no desenvolvimento de cada
um.

A mesma autora ainda provoca reflexdes quando indica que sua preocupacéao,
guando propds a investigacao, foi ampliar o conceito de infancia que é defendido nas
escolas quando estas organizam suas propostas pedagdgicas e, em consequéncia, suas

turmas. Em suas palavras

[...] @ necessidade de ampliagdo do conceito de infancia, ultrapassando as
concepcodes tedricas desenvolvimentistas, ndo de forma a ignora-las ou rejeita-
las, mas no sentido de coloca-las sob perspectiva, reconhecendo suas
possibilidades e limitacdes, questionando suas concepc¢fes e generalizacdes
[...].: (PRADO, 2015, p. 16)
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E importante destacar que este é um estudo que desafia os educadores a
(re)pensarem como tem sido, de fato, colocado em prética, as perspectivas teéricas que
estdo nas propostas pedagogicas escolares. Quando se centra o olhar no conceito de
infancia que a escola e o professor tém elaborado, percebe-se que muitas vezes ha uma
discrepancia entre o que se diz e o que se faz.

O Parecer N° 20/2009 € muito claro quando afirma, no Art. 4° que

As propostas pedagégicas da Educacgdo Infantil deverdo considerar que a
crianga, centro do planejamento curricular, é sujeito histérico e de direitos
gue, nas interacdes, relacdes e praticas cotidianas que vivencia, constroi
sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,
aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constrdi sentidos sobre
a natureza e a sociedade, produzindo cultura. (BRASIL, 2009, p. 12, grifo
Nosso).

Neste sentido, apresenta-se como contraditério, defender uma concepcédo de
criangca como a que € apresentada na legislacdo e, no cotidiano da escola, organizar 0s
grupos por faixas etarias e argumentar que nao € possivel garantir desenvolvimento das
criancas quando estas estdo em interacdo com outras que ndo de sua mesma faixa
etaria. Discursos que anunciam que ndo € possivel permitir que hajam interacfes entre
as criangas menores com as maiores porque estas sdo “muito diferentes”, e umas
poderado “atrapalhar’ no desenvolvimento das outras, sdo facilmente encontrados em
muitos espacos educativos publicos, que deveriam seguir o que a legislacao define.

Fora dos “muros” escolares, € notdrio que as criangas nao convivem apenas com
sujeitos de mesma faixa etaria que elas. As interacbes, com pares ou ndo, acontecem
nos mais diversos espacos e se constituem como promotoras de aprendizagem e
desenvolvimento. Isso € comprovado quando observamos esses movimentos de
interacbes nos diferentes contextos que nao sao escolares como, por exemplo,
pracinhas, ruas, casas de festas, etc., locais em que as proprias criangas rompem com a
ideia de recorte etario e que estabelecem relagdes como outras criancas muito mais
facilmente do que os adultos.

Se estamos afirmando que o trabalho na educacdo infantil acontece,
prioritariamente, a partir das interacdes e brincadeiras; e que a perspectiva tedrica da

escola leva em consideracdo as construcdes sociohistéricas, a organizacdo de turmas
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por multi-idades tem muito a contribuir. Mas, também, essa proposta desafia os
professores a (re)pensarem qual o seu papel como educador na escola da infancia e,
ainda, sobre como organizar o trabalho pedagdgico tendo em vista que este é outro
elemento importante, desmistificando a ideia de que a idade cronoldgica € que determina
0 que as criancas sabem ou devem saber/aprender.

A perspectiva de trabalho com a infancia, desenvolvida na Italia, também é base
tedrica para os estudos sobre a organizacdo de turmas por multi-idades na UEIIA e é
referenciada no Projeto Politico Pedagogico (PPP, 2015). As escolas da infancia
italianas, mais especificamente, da cidade de Reggio Emilia e San Miniato pautam suas
propostas pedagdégicas apostando no desenvolvimento infantil a partir da potencializacao
das diferentes linguagens da crianca e isso se d& também, a partir das interacdes e
brincadeiras propostas pelos educadores e criangas.

A crianca é feita de cem. A crianca tem cem maos cem pensamentos cem modos
de pensar de jogar e de falar. Cem sempre cem modos de escutar, de maravilhar
de amar. Cem alegrias para cantar e compreender. Cem mundos para descobrir.
Cem mundos para inventar. Cem mundos para sonhar. A crianca tem cem
linguagens (e depois cem, cem, cem) mas roubaram-lhe noventa e nove. A
escola e a cultura lhe separam a cabeca do corpo. Dizem-lhe: de pensar sem as
méos de fazer sem a cabega de escutar e de ndo falar de compreender sem
alegrias de amar e de maravilhar-se s6 na Pascoa e no Natal. Dizem-lhe: de
descobrir um mundo que ja existe e de cem roubaram-lhe noventa e nove. Dizem-
Ihe: que o jogo e o trabalho a realidade e a fantasia a ciéncia e a imaginacédo o
céu e aterra arazao e 0 sonho sdo coisas que nao estao juntas. Dizem-lhe enfim:
gue as cem nao existem. A crianca diz: ao contrario, as cem existem.
(MALAGUZZI, 2016, S.p).%3

O poema do educador italiano Loris Malaguzzi nos apresenta uma crian¢a que,
conforme jA mencionado no Parecer N° 20/2009, € uma crianca que brinca, fantasia,
deseja, cria, experimenta, de muitas formas e esta € a sua maneira de ser e estar no
mundo. Olhar para as diferentes formas de expresséo das criancas, aliadas a forma de
provocar tais expressdes, ou seja, a partir da organizagdo por agrupamentos multietarios,
potencializa a reflexdo sobre qual a infancia que se defende e que se espera que as

criangas vivam.

23 poesia de Loris Malaguzzi: Invece il cento ¢’é publicada in: Edwards, C., Gandin, L. i Forman, G. | cento
linguaggi dei bambini. Edizione Junior, Italia, 1995 e publicada em portugués pelas Artmed: As Cem

Linguagens da Crianca da crianca: a abordagem de Reggio Emilia na Educacao Infantil. Com (trad. Dayse
Batista). Porto. Alegre: Artmed, 2016.
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CAPITULO 4
4. TESSITURAS DA INTERPRETACAO DAS NARRATIVAS

Para iniciar a interpretacdo das narrativas das professoras, foi necessario retomar
0S objetivos que suscitaram o desenvolvimento da pesquisa, pois desta forma, a leitura
das entrevistas teria um foco definido. Sendo assim, a partir da leitura das narrativas das
quatro professoras das turmas multi-idades e da identificagdo dos elementos que séo
recorrentes nas narrativas, elencamos duas categorias centrais, a saber: Processos
Formativos e Organizacdo do Trabalho Pedagdgico na Multi-idade. Estas, tecidas
pelos elementos categoriais, se articulam, pois ndo é possivel olha-las sem levar em
conta que uma contribui para com o desenvolvimento da outra.

Os Processos Formativos, segundo Bolzan (2016, p. 124), “[...] implicam no
modo como 0s sujeitos se apropriam da profissdo de acordo com suas referéncias de
escolarizacdo, expectativas profissionais e vivéncias em diferentes espacgos. ” Dentro
desta categoria surgem dois elementos: trajetdrias pessoais, académicas e profissionais;
e Ipé Amarelo como espaco formativo.

Cabe destacar que, com relacdo ao elemento categorial trajetorias pessoais,
académicas e profissionais, as principais referéncias que utilizamos para discutir esse
conceito, a saber, trata-se de Bolzan e lIsaia (2006), que o definem apenas como
trajetOrias pessoais e profissionais, compreendendo que a trajetéria académica esta
incluida na trajetéria profissional; contudo, a partir da anélise das narrativas, considerou-
se pertinente dar énfase também a trajetéria académica das entrevistadas, tendo em vista
gue esta referéncia destaca elementos importantes de serem discutidos.

A Organizacdo do Trabalho Pedagdgico na Multi-idade € uma categoria que
emerge ja no trabalho monografico de Fonseca (2016) e refere-se a tudo que esta
envolvido no trabalho diario com o grupo de criangas, ou seja, deixa em evidéncia 0s
elementos tidos como primordiais para pratica pedagogica nas turmas multi-idades e que
impulsionam a aprendizagem da docéncia. Nesta categoria identificamos os seguintes
elementos categoriais: concepc¢des de docéncia na educacao infantil (articulam-se com
as concepcoes de crianga, ensino, aprendizagem e educacéo infantil), e os desafios e

possibilidades da docéncia em turmas multi-idades.
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Cabe destacar que por turma multi-idade compreende-se o agrupamento de
criancas com faixas etarias diferentes em uma mesma turma e que sdo desafiadas a
interagir e brincar em diferentes espacos e situacfes cotidianas na escola da infancia.
Tais agrupamentos, conforme explicitado no Parecer N°20/2009, podem ser organizados
de acordo com a proposta pedagogica da instituicdo de educacéao infantil.

Ao longo desse texto, ja consideramos a importancia de nao perder de vista o que
as DCNEI (2009) definem como pontos orientadores do trabalho pedagodgico a ser
desenvolvido na educacdo infantil, pois este € o documento que normatiza as praticas
realizadas nessa etapa da educacao basica. Isso significa que as interpretacfes das
narrativas realizadas neste capitulo terdo sustentacdo, também, nas orientacdes do
referido documento.

Como eixo articulador das duas categorias, definimos a rede de relagdes entre os
sujeitos, por considerar que as relagdes entre professor e crianca, entre professor e
professor, e entre crianca e crianca sao centrais e definidoras do modo como o trabalho
pedagdgico acontece, e impulsionam o processo formativo dos professores.

O desdobramento aprender a ser professor no contexto da multi-idade, surge
do entrelacamento das categorias Organizacdo do Trabalho Pedagdgico na Multi-
idade e Processos Formativos por compreendermos que a primeira € resultante dos
processos formativos vividos pelos professores, e que estes processos formativos, por
sua vez, impulsionam uma aprendizagem da docéncia que repercute diretamente na
organizacéo do trabalho pedagdgico desenvolvido, neste caso, nas turmas multi-idades.

A figura abaixo € representativa da organizacdo das categorias e elementos

categoriais, que séo entrelacados pelo eixo articulador rede de rela¢des entre 0s sujeitos.
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Figura 20 - Desenho representativo da organizacdo das categorias, e elementos

categoriais e o0 eixo articulador para analise e interpretacdo das narrativas docentes
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Fonte: elaborada pelas autoras

4.1 INTERPRETACAO DOS ACHADOS DA PESQUISA

4.1.1 Os Processos Formativos

Os Processos Formativos, se organizam a partir das vivéncias formativas e das
referéncias escolares experimentadas pelos professores ao longo da profissédo (BOLZAN,
2016). Dentro desta categoria, indicamos dois elementos: trajetdrias pessoais,
académicas e profissionais; e Ipé Amarelo como espaco formativo. Destacamos que, com
relacdo ao elemento categorial trajetorias pessoais, académicas e profissionais, as
principais referéncias que utilizamos para tratar deste conceito sao elaboradas por Bolzan
(2002); Vaillant e Marcelo (2012), que enfatizam a trajetéria académica como um dos

interferentes nos processos formativos, além das trajetérias pessoal e profissional.
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O primeiro elemento categorial: trajetoria pessoal, académica e profissional
evidencia como as professoras das turmas multi-idade se constituiram profissionalmente.
Assim, a retomada das suas trajetérias permitiu-nos compreender como aconteceu,
inicialmente, a escolha pela docéncia.

As narrativas a seguir contam sobre esta escolha e mostram que cursar Pedagogia
e ser professora de educacao infantil foi uma decisdo importante na trajetéria de cada
uma. A influéncia da familia foi marcante para as professoras Gérbera, Lirio e Orquidea
gue nos contaram como as Vvivéncias neste contexto as impulsionaram a cursar
Pedagogia.

As falas das trés professoras expressam como foi a insercdo de cada uma na area

da educacéo.

Eu tenho a minha mée, que sempre foi professora de Educacéo Infantil e muitos anos
depois eu acho que me dei conta de que ela foi a minha grande influéncia. [...] nesses
movimentos que a gente faz de pensar a questao do ser professor € que eu acho que
me dei conta do quanto eu me inspirava ha minha mée para poder ser professora de
Educacéo Infantil. (PROFESSORA GERBERA)

No comego eu acho que a escolha néo foi tdo intencional. Eu sou de uma familia de
professores, a minha mée é professora e teve uma influéncia muito grande nisso e
quando eu terminei o ensino fundamental, a escola que tinha o magistério tinha uma
prova de selec&o e a minha mée ficou me dizendo pra eu fazer, pra ver se eu passava,
se gostava e tal, e ai eu passei. [...]. Eu comecei e adorei. (PROFESSORA LIRIO)

Eu voltei para educagédo em 1997. Casualmente, quando eu terminei a graduacao em
Engenharia Florestal eu voltei a trabalhar com a educagéo infantil, porque a nossa
familia tinha uma escola de educacéo infantil. Foi ai. Ai eu comecei a trabalhar e eu
Vi que realmente eu deveria voltar a estudar. [...]. Quando eu voltei a trabalhar nessa
escola e decidi que voltaria a estudar e fazer um curso superior vinculado a educacéao,
Pedagogia, que era uma coisa que quando eu terminei 0 magistério eu decidi que eu
n&o ia fazer. (PROFESSORA ORQUIDEA)

Compreendemos que a escolha da profissdo é uma decisdo muito importante na
vida de uma pessoa, pois determina, de certo modo, como sera a vida do sujeito, os
caminhos que ele precisara escolher e percorrer com o intuito de realizar-se pessoal e
profissionalmente. A influéncia da familia, no caso das trés professoras, mostra-nos o
guanto foi motivador para elas, fazer parte de um contexto em que ser professor era uma

referéncia e isso possibilitou que as mesmas optassem pela docéncia como profisséo.
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Ja a professora Azaléia evidencia em sua narrativa que a sua escolha profissional
surgiu a partir de sua admiracéo pela profissdo de ser ‘professora’. Suas experiéncias
escolares permitiram que ela fosse, ao longo do tempo, desenvolvendo tal admiracao
mobilizando-a a ingressar no magistério e posteriormente no Curso de Pedagogia. Suas

palavras evidenciam esse movimento de escolha profissional:

A minha escolha... eu sempre admirei os meus professores, sempre admirei 0 espaco
escolar, sempre gostei muito da escola e cresci querendo ser professora. Entéo,
guando eu terminei a oitava série, eu decidi que eu queria fazer magistério e, depois
do magistério, o curso que me veio a cabeca foi a Pedagogia entéo, porque eu queria
continuar no campo da educacgdo. O Magistério talvez ndo tenha atendido tanto as
minhas expectativas, mas mesmo assim eu quis me manter na area da educacao, por
gostar muito da area mesmo. E quis educacao infantil; o meu vestibular foi para
educacao infantil por gostar da atuacdo com as criangcas pequenas, porque as
experiéncias que eu vivi no Magistério, com as criangas pequenas, foram bem
bacanas. (PROFESSORA AZALEIA)

A narrativa da professora Azaléia, para além de nos contar sobre a sua escolha
pela docéncia, também sinaliza que atuar como professora da educacado da infancia foi
uma escolha motivada pelas suas experiéncias no contexto escolar.

Evidenciando um movimento diferente, a professora Lirio evidencia em sua
narrativa que a escolha pelo Curso de Pedagogia, dentre diversas outras opg¢des que ela
tinha, porque ela gosta de estar e trabalhar com criancas. JA quando se refere a
graduacdo em Pedagogia, a professora faz uma breve avaliacdo do curso afirmando que
o curriculo deveria ser mais exigente, contudo sem aprofundar ou exemplificar o que isso

significou em sua formag&o inicial. Em suas palavras:

Eu tinha vérias opcdes, mas eu descobri que eu queria trabalhar com criangas. Desde
pequena, quando tinha crianca eu ficava la em volta. E ai eu pensei: bom, vou
escolher Pedagogia [...] E ai eu comecei a fazer Pedagogia e gostei muito do curso
apesar de a minha turma ndo ser muito legal, de eu achar que o curso deveria ser
mais exigente. Eu sempre fui uma boa aluna, entdo eu gostava muito. Quando
comecaram as disciplinas de metodologia disso e daquilo, ai que assim, nossa... [...].
Entdo assim, foi um curso que eu me encontrei apesar de algumas vezes eu me
questionar: nossa que escolha dificil que eu fiz. (PROFESSORA LIRIO)

E importante destacar que nas entrevistas realizadas, apenas a professora Lirio e

a professora Azaléia contaram sobre a sua trajetoria de formacéo inicial e estas narrativas
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evidenciam elementos importantes de serem discutidos. Isso porque, ao contar-nos sobre
as suas vivéncias neste contexto de formacédo, as referidas professoras fizeram um
exercicio, mesmo que breve, de refletir sobre a organizagéo curricular do Curso de
Pedagogia que foi cursado por ambas, na mesma IES. Observamos que essas docentes
experimentaram uma matriz curricular que se pautou em uma formacao genérica para o
atendimento de criancas de zero a dez anos, tendo em vista alteracdes curriculares
impostas por regulacdes externas?*.

Na narrativa anterior, a professora Lirio sinaliza que acredita que o Curso de
Pedagogia por ela cursado deveria ser mais exigente, e suas harrativas a seguir

complementam essas ideias.

[...] na Pedagogia tu tens um pouco de cada area, mas nada se compara a ter uma
formacéao especifica. [...] A minha turma teve muito professor substituto e teve uns
gue foram muito bons e outros que nao foram, entdo, algumas coisas do tipo, o teatro,
o primeiro foi muito bom e foi com a professora A. S6 que até acontecer 0 processo
para substituto ja era tipo assim, setembro, outubro e ai acontece que € uma disciplina
atropelada, que ndo da tempo de ver tudo. Entdo, sdo as coisas da academia né.
Contextos educativos na infancia eu néo tive nenhum com as professoras da
disciplina (referindo-se a professoras efetivas/concursadas) porgue eu acho que elas
estavam em licenga gestante e foi uma substituta que foi muito fraquinha. Entdo
assim, é dificil porque a educacéo infantil j& tem s6 essas duas disciplinas e ai?
(PROFESSORA LIRIO)

Ao citar sobre a caréncia de disciplinas que discutam sobre a educacao na infancia
no Curso de Pedagogia, a professora Lirio sinaliza um importante aspecto, ou seja, que
um curso que forma profissionais para atuar com criancas de zero a seis anos de idade;
precisa ofertar mais disciplinas cujo objetivo seja estudar sobre o desenvolvimento
desses sujeitos, bem como sobre o trabalho pedagdgico a ser desenvolvido nesta etapa
da educacéo basica.

Vaillant e Marcelo (2012) sinalizam, quando discutem sobre a formacao inicial dos
docentes, que ha, na maioria dos paises, uma grande insatisfacdo com a qualidade da

formacéo inicial dos professores. Isso porque, o campo de atuacado, ou seja, 0 contexto

24 Resolucdo CNE/CP N° 1, de 18 de fevereiro de 2002, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacéao de Professores da Educacao Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo
plena; e Resolucdo CNE/CP N° 1, de 15 de maio de 2006 que Institui Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura.
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escolar, ndo apresenta mais as mesmas caracteristicas e isso implica que os modelos
de formac&do; que o0s cursos que habilitam os sujeitos a exercerem a docéncia,
reorganizem-se para aliar teoria e pratica.

A professora Azaléia, na narrativa a seguir, evidencia sobre a fragilidade do Curso
de Pedagogia quando este nao oferece discussdes que, hoje, ela considera basicas para

poder atuar na escola da infancia.

[...] a gente inicia o curso tendo uma no¢do muito rasa do que € a educacdo infantil.
Eu acho que a gente deveria chegar no curso primeiro e aprender sobre o que é
educacao infantil, sobre quem s&o as criangas e que elas sdo o centro do nosso
trabalho. Ponto! Eu acho que o curso precisa nos fornecer as bases; e fornecer as
bases seria indicar a amplitude do campo, a amplitude do que temos a aprender
acerca da educacdo infantil e acerca das criangas — principalmente com as criangas.
Entdo hoje eu acho que o curso ndo tem que me preparar para ser professora. Ele
tem que mostrar os caminhos e mostrar a importancia deste trabalho, o que é ser uma
professora de educacdo infantil, o que eu preciso mobilizar em mim para ser uma boa
professora de educagédo infantil e isso de alguma forma me mover a buscar esse
conhecimento, porque eu entendi que 0 curso me bastava e nao foi por falta de
estudo, pelo contrario; eu me dediquei sé a estudar durante a graduacgdo. Entao
quantas outras aprendizagens eu poderia ter construido e ndo construi. Mas eu
considero que foi falha minha em grande medida néo ter ido além, mas eu acho que
se 0 curso tivesse me mostrado as diretrizes curriculares, por exemplo, iSso teria me
chamado para a vida e teria me dito: olha, é preciso estudar sobre as brincadeiras,
sobre as interagfes, sobre as linguagens! Mas ndo foi assim que aconteceu,
infelizmente. (PROFESSORA AZALEIA)

As narrativas da professora Lirio e da professora Azaléia convergem para o
mesmo ponto, ou seja, para elas a organizacéo curricular do Curso de Pedagogia nao da
conta de atender ao que consideram fundamental para serem professoras na primeira
etapa da educacao basica. Destacamos que ndo é o objetivo desta dissertacao discutir
sobre o curriculo do Curso de Pedagogia da UFSM apesar de considerar importante tal
reflexao.

E importante salientar, também, que compreendemos como importante trazer as
narrativas das professoras que evidenciam as caréncias do curso, tendo em vista que
estas poderao instigar outras pesquisas e reflexdes que tenham como objetivo discutir a
formacao do profissional que atua na educacao infantil.

Corroborando com tais discussfes, Vaillant e Marcelo (2012, p. 63) evidenciam

que héa muitas criticas com relacéo a formacéo inicial dos professores e estas referem-se
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a burocratizagao desta formagao, gerando, desta forma, o “divércio entre a teoria e a
pratica, a fragmentacédo do conhecimento que se socializa e a escassa vinculacdo com
as escolas.”

Retomando a perspectiva de Malaguzzi (2016) para educacéo da infancia, cabe
destacar que ele atribuia muito sentido a relacdo entre teoria e pratica na formacao e
atuacdo dos educadores. Nessa perspectiva Rinaldi (2014, p.109) afirma que no
pensamento de Malaguzzi “teoria e pratica sdo colocados numa relagao de reciprocidade,
na qual, até certo ponto, a pratica tem precedéncia sobre a teoria.”

Contudo, as narrativas das professoras mostram-nos que, o Curso de Pedagogia
por elas cursado, distanciava a teoria da pratica e ndo discutia as implicacdes que as
mesmas exercem umas sobre as outras. Isso confirma-se quando a professora Azaléia
diz que ela se sentia despreparada para assumir a responsabilidade de ser professora
por ter tido poucas insercdes no campo profissional durante a formacdo inicial. Suas
palavras, ainda evidenciam, que de fato houve pouca aproximacao entre teoria e pratica
no curso de formacdao inicial. No entanto, é importante retomar que a mesma sinalizou
em outra narrativa ja apresentada, que ela considera, em grande medida, sua falha
demorar para procurar se inserir no campo profissional e, assim, estabelecer a relacéo
teoria e pratica que era carente no seu curso de formacdo inicial.

A seguir apresentamos a narrativa da professora:

Quando eu sai da pedagogia eu estava preocupada que eu ndo estava preparada
para ser professora. Eu fiz uma pesquisa sobre isso (referindo-se ao Trabalho de
Conclusdo de Curso), identifiquei que outras académicas também ndo se sentiam
preparadas, e por tudo isso eu sai muito ansiosa do curso. Eu sai formada do curso
de Pedagogia sem querer atuar com as criangas porque eu ndo me considerava a
altura de assumir a responsabilidade de estar com as criancas, e por isso eu fui
prorrogando essa minha entrada no campo profissional até que eu resolvi, entdo, que
eu ia assumir este lugar de bolsista na Ipé Amarelo, para aprender com a professora
da turma. (PROFESSORA AZALEIA)

Ao dizer que ndo se sentia apta para assumir as responsabilidades da docéncia,
a professora Azaléia sinaliza que esse processo, de certo modo, reflete a certeza de seu
inacabamento, ou seja, que o professor € um sujeito em permanente construcao.

O processo de inacabamento manifestado pelas professoras é algo comum para

guem conclui a formacédo inicial. Nesta direcdo, Vaillant e Marcelo (2012, p. 124)
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contribuem com as reflexfes indicadas pela professora Azaléia ao afirmarem que “a
insercao a docéncia € um periodo intensivo de tensdes e aprendizagens, em contextos
geralmente desconhecidos e durante o qual os professores principiantes devem adquirir
conhecimento profissional além de conseguirem manter um certo equilibrio pessoal.”

Aliada a isso destaca-se a necessidade da atividade docente de estudo? como
forma de suprimir as lacunas existentes na formacéo, tendo em vista que o professor
precisa buscar caminhos para os enfrentamentos e desafios do cotidiano da docéncia.
Assim, a atividade docente de estudo vem como uma possibilidade de minimizar as
lacunas existentes em relacdo a diferentes temas a serem aprofundados pelo professor
e gue o ajudardo a sustentar a sua acao pedagogica.

O motivo de uma atividade de estudo, em geral, estd pautado na necessidade de
resolver um problema pratico que o docente encontra ao longo do percurso da atividade
profissional. Bolzan (2002) diz que a atividade de estudo se distingue das demais
atividades exercidas pelos professores, justamente porque o0 seu objetivo, e posterior
resultado, culminardo na transformacgédo dos sujeitos envolvidos no que se refere a
reestruturacdes do pensamento e, portanto, da atividade pratica docente.

As narrativas das professoras Lirio e Orquidea, contribuem com esse ideério,
apesar de ambas realizarem movimentos diferentes sobre a construcdo da atividade de
estudo entre os professores. A professora Lirio demonstra consciéncia de inacabamento
e, por isso, a atividade de estudo torna-se indispensavel. Ja a professora Orquidea
sinaliza que para dar conta das diferentes demandas que envolvem a docéncia é
necessario estar disponivel para aprender, uma vez que a consciéncia de inacabamento

€ premissa, para quem busca a formacgédo permanente. Segundo elas,

[...] eu acho que conforme a gente vai estudando a gente vai vendo que ndo sabe
quase nada e que temos que estudar mais para aprender mais. (PROFESSORA
LiRIO)

[...] entdo as demandas da infancia é que te instigam sempre além e ai, junto com
elas tem as demandas profissionais, tem as demandas institucionais. Entdo a gente

25 Segundo Isaia e Bolzan (2010), a atividade docente de estudo caracteriza-se como um mecanismo
complexo mobilizado no processo de aprender a ser professor e envolve tanto os procedimentos gerais de
acdo, os quais se voltam para as acdes e operacdes inerentes a atividade educativa, como as estratégias
mentais necessarias a incorporacao e a recombinacdo das experiéncias e conhecimentos préprios a esta
area de atuacao.
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vive sempre... e que sao umas demandas também pessoais, porque VOcé sO
consegue fazer tudo isso e se mobilizar, se vocé tiver interesse e querer. Porque se
vocé nao tem disponibilidade para mudar, vocé pode ter todas as condi¢ées do mundo
e acreditar que ja esta 6timo e que vai ficar assim. (PROFESSORA ORQUIDEA)

Nesta perspectiva, os estudos freirianos ajudam-nos a pensar sobre a consciéncia
do inacabamento que é propria dos seres humanos. O autor sinaliza que esta é uma
premissa ao movimento de ensinar. Portanto, destacamos que ao assumirmos a
responsabilidade da docéncia precisamos ser criticos a esta e estar disponiveis para as
mudangas e incertezas que sao inerentes a profissdo docente. Em suas palavras: “[...] o
inacabamento do ser ou sua inconclusao € préprio da experiéncia vital. Onde ha vida, ha
inacabamento” (FREIRE, 2016, p.50). Portanto, a docéncia se caracteriza como um
processo de permanente vir a ser.

O segundo elemento categorial: ipé amarelo como espag¢o formativo evidencia
relacdes que sdo estabelecidas entre os professores e os diferentes sujeitos envolvidos
nos processos de ensino e aprendizagem e que permitem vislumbrarmos a Unidade de
Educacéo Infantil Ipé Amarelo, para além de uma escola da infancia, também como um
espaco em que a formacao inicial e continuada, caminham juntas. (PPP/2013-2015).

Isso fica explicito quando as professoras narram sobre o importante papel que
assumem junto ao grupo de bolsistas?®, no sentido de orienta-las para atender as
demandas da turma e de cada crianca em especifico. As professoras Gérbera e Lirio
contam-nos sobre essa experiéncia quando narram sobre o papel do professor de turma

multi-idade.

[...] eu acho que a questdo da formacédo das bolsistas também, porque embora a
gente seja a referéncia tanto para as criangas quanto para as bolsistas, e a gente tem
o papel também de ir orientando as gurias, de ir mostrando como fazer. [...] entdo é
isso: estar ao lado das criancas e também de estar orientando as bolsistas porque a
multi-idade aqui da Ipé Amarelo ndo é uma proposta de trabalho comum nas outras
escolas e muitas bolsistas nem ouvem falar desse tipo de proposta de trabalho no
curso que elas estdo. Entdo, quando elas chegam até aqui, 0 meu papel também é o
de orientar elas, conversar, explicar como fazer esse movimento de escutar as
criangas, de procurar respeitar o que elas estao construindo, de explicar as propostas
previstas para o dia, e junto com isso, também saber de onde elas vem, acolher aquilo
gue elas falam, porque se as vezes eu professora ndo consigo observar o grupo, mas

26 Académicas (os) dos cursos de Pedagogia e/ou Educacdo Especial da Universidade Federal de Santa
Maria.
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as bolsistas conseguem. Entao, tentar dar esse espaco para elas poderem falar, s6
que tudo isso ndo € muito facil. As vezes a gente ndo tem muito tempo para poder
fazer esses movimentos [...]. (PROFESSORA GERBERA)

[...] acho que o principal é isso, organizar os espacos, fazer observagéo, os registros
e coordenar o grupo, a equipe que esta contigo para que tudo saia bem, para que a
gente consiga falar mais ou menos a mesma lingua. (PROFESSORA LIRIO)

A professora Lirio ainda nos conta sobre como ela precisa se posicionar como
professora que vai orientar e mostrar aos académicos, que atuam como bolsistas nas
turmas multi-idades, o espaco escolar e a docéncia com criangas.

A narrativa que segue expressa que o seu papel é também de

[...] dar conta das bolsistas que quando séo antigas, vao bem, € pouca coisa que a
gente tem que orientar. Mas de repente troca e tem que comegar tudo de novo. As
bolsistas que sdo novas, chegam e ndo querem deixar as criancas fazer nada porque
vai se sujar por exemplo, e tem coisas que tudo bem, s6 que é dificil explicar: olha,
sempre que eles quiserem brincar e ndo forem se machucar, deixa, fica junto,
observa. [...] S@o coisas bem pontuais que a gente tem que dizer: 6h, tem pouca
crianca agora, vamos juntando o que esta fora do lugar; ou uma crianca que foi ao
banheiro e ela ndo viu, entdo por favor, acompanha no banheiro. Essas coisas assim,
de orientar mesmo. (PROFESSORA LIRIO)

Vaillant e Marcelo (2012, p. 123), trazem uma importante reflexdo sobre a fase de
insercdo na docéncia que os académicos vivenciam e que é um momento bastante
significativo na trajetdria pessoal e profissional destes sujeitos. Isso porque, nessa fase
de iniciagdo na docéncia, o professor iniciante, no caso 0s académicos que atuam como
bolsistas na Ipé Amarelo, tem a oportunidade de, acompanhando um professor mais

experiente, ir constituindo a sua identidade docente.

A fase de insercdo na docéncia pode durar varios anos e € 0 momento em que 0
professor novato tem que desenvolver sua identidade como docente e assumir
um papel concreto dentro do contexto de uma escola especifica. [...]. Os
professores principiantes experimentam os problemas com maiores doses de
incertezas devido ao fato de que eles tém menores referéncias e mecanismos
para enfrentar essas situacdes.

Ao narrar suas experiéncias de quando recebe académicos que estdo tendo suas
primeiras inser¢cdes no campo da docéncia, a professora Lirio também nos conta que as

vezes recebe bolsistas que trazem consigo ideias de que o adulto “comanda” tudo o que
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acontece no espaco escolar. Logo, a professora destaca que € preciso que ela oriente
esses professores iniciantes a olharem para as criangcas de outro modo, ou seja, como
sujeitos que sao capazes de tomar decisdes e tem direitos que precisam ser respeitados.
A professora Orquidea, por sua vez, diz-nos que a atuacdo em turmas multi-idades € uma
possibilidade de olharmos para os sujeitos envolvidos no processo sob uma outra
perspectiva que ndo a do ensino formal, no qual o professor que € o centro do processo

de ensino e aprendizagem. As narrativas a seguir demarcam esse ideério:

E também eu acho que o que é mais dificil € mudar alguns conceitos que elas [eles]
trazem de, por exemplo, ndo deixar as criancas escolherem o talher que elas querem
usar para comer. Elas chegam e dizem: oh, esse aqui é o teu talher. E a crianga diz:
nao, mas eu queria o outro. E ela vai e diz: ndo, pega esse daqui. Nesse momento
eu tenho que dizer: mas tudo bem se ela escolheu o outro talher. Eles estédo
aprendendo a usar, eles tém direito de escolher. E ai € dificil fazer esse movimento
de explicar porque as criancas estdo ali, se servindo, chamando, enfim.
(PROFESSORA LIRIO)

O trabalho com a docéncia na multi-idade me faz pensar em outras relagbes para
além daquela relacdo que nés temos como mais tradicional. (PROFESSORA
ORQUIDEA)

Em outras narrativas, as professoras Orquidea e Azaléia mostram-nos um dos
diferenciais da Ipé Amarelo ao narrem suas experiéncias afirmando que a referida escola
€ um contexto de aprendizagem e trocas muatuas entre professores, académicos em
formacdo inicial, criancas e familias, pois elas acreditam que ndo ha como desvincular o
papel que cada um exerce junto ao outro. As narrativas também retomam o0s processos
de aprendizagem da docéncia a partir do momento em que elas afirmam que os vinculos
estabelecidos entre os diferentes sujeitos fomentam tal aprendizagem.

Em suas palavras:

Eu aprendo assim, diariamente. Mas ndo apenas com as criangcas, mas
principalmente com elas. Com as colegas, com toda uma equipe de professoras que
atuam junto com vocé, seja na docéncia e/ou gestdo. Eu aprendo em todas essas
relacdes. E como n@s constituimos um espaco formativo, o espago é de discussao,
de compartilhar com o outro, bolsista, que esta na formacao inicial. Eu aprendo com
aguelas que estdo em processo inicial de formacdo, as bolsistas dos cursos de
Pedagogia e Educacdo Especial, e as académicas estagidrias de outros cursos.
Esses vinculos que vocé constréi com diferentes sujeitos dentro da escola estao inter-
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relacionados. Com as criancas e com suas familias, porque isso € um processo
ligado, ndo tem como desvincular. (PROFESSORA ORQUIDEA)

Hoje, depois de estudar muitas coisas, depois de ler muitas coisas, eu tenho pleno
entendimento de que a gente aprende sempre, dentro e fora da escola, mas que a
gente aprende principalmente com as criangcas. Sao elas que nos ensinam a
docéncia, e eu ndo ia avangar na minha aprendizagem da docéncia sem estar com
elas, sem escuta-las. Mas a gente também aprende a ser docente nas outras
experiéncias de vida. A gente aprende a todo o momento e a gente nunca vai estar
preparado; a gente nunca vai estar completo porque, como Paulo Freire diz, a gente
€ inacabado e € isso que justifica 0 nosso movimento em busca de aprender, em
busca de saber mais, em busca de ser mais. (PROFESSORA AZALEIA)

Nessa direcéo, Bolzan (2002) corrobora ao discutir sobre a rede de relacbes que
se estabelece no contexto escolar quando todos os sujeitos se disponibilizam para a
constituicdo desse processo de trocas. A autora afirma que:

O processo de interagdo se constitui a partir da possibilidade dos sujeitos de
compartilharem ideias e a¢fes afim de desenvolver uma atividade conjunta. O
processo de construgdo dessa rede pode ser pensado a partir de dois aspectos
principais. O primeiro refere-se ao contraste de diferentes pontos de vista dentro
de uma atividade que exige colaboratividade dos participantes. O segundo é a
multiciplicidade de formas de regulacdo muatua por meio da linguagem,
destacando-se assimetria de papéis na reorganizacdo e mobilizacdo da atividade
colaborativa. (BOLZAN, 2002, p. 140-150)

Portanto, é fundamental compreender que essa rede de relagbes pressupde o
envolvimento dos sujeitos, sejam eles estudantes em formacao inicial, professores ou
criancas, ficando evidente que a assimetria de participacao esta relacionada a assimetria
de papéis. Nesse sentido, toda atividade conjunta precisa ser organizada com o intuito
de atingir um objetivo comum, isto €, envolver os sujeitos na (re)construcdo da acao
pedagdgica de modo a estabelecer-se uma relacdo de interdependéncia®’ entre os
participantes. (BOLZAN, 2002)

Assim, 0s processos interativos e mediacionais estabelecidos entre os sujeitos,

exigem do professor a busca por qualificar a sua acdo docente através do

27 As relacdes de interdependéncia se caracterizam pela construcéo interpessoal de ideias sem que o
sujeito tenha que se submeter ao que o outro pensa ou faz, ao contrario compartilha pontos de vista, mesmo
que esses sejam divergentes. (BOLZAN, 2016, p. 115)
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aprofundamento da sua atividade de estudo que se caracteriza, segundo Bolzan (2016,

p.160)

“[...]1 pela intencionalidade em produzir transformacbées, a partir do
desenvolvimento de novas capacidades, novos procedimentos de agéo.” Para a
mesma autora, isso implica que o professor se coloque diante do desafio de
pensar a sua atuacdo sob diferentes pontos de vista a fim de vencer os conflitos
e avancar na construcéo da docéncia.

As narrativas que seguem expressam as ideias do trabalho conjunto estabelecido

entre os diferentes sujeitos, o reconhecimento da necessidade da atividade de estudo e

a valorizacao do espaco formativo que a escola proporciona.

Inicialmente a gente tinha uma proposta de organizar uma acolhida e depois do
lanche geralmente isso era modificado para uma outra proposta. Em funcéo, eu acho,
de eu ter estudado e também das formacdes que a gente teve aqui na escola a gente
comecou a problematizar isso, no quanto que algumas vezes o fato do horario do
lanche ser determinante para a gente mudar ou ndo de proposta. [...] A questédo da
formacdo continuada aqui na escola, eu acho que isso € uma coisa que as vezes toca
nas feridas, como no exemplo que eu pontuei antes, do quanto o lanche, algumas
vezes, era determinante ou ndo para alguma proposta. Entdo as vezes, num primeiro
momento, romper com alguma coisa que a gente faz e acha que esta tudo bem e na
verdade ndo estd, as vezes é um pouco dificil, mas acho que a formacao continuada
na escola tem esse papel assim, no sentido de trazer para discussdo aquilo que
realmente é uma demanda nossa, enquanto escola, enquanto grupo de professores...
gue também se torna um espaco de ensinar e aprender, porque a gente acaba
compartilhando algumas coisas umas com as outras. [...]. Eu acho que essa troca que
a gente tem com os colegas da escola, com esses dialogos que a gente faz de “ah,
aconteceu isso.”, “ah, na minha turma aconteceu algo semelhante. Como & que tu
resolveste? Como é que tu n&o resolveste?” (PROFESSORA GERBERA)

[...] acho que esse ano o grupo de estudos funcionou um pouco mais e a gente
conseguiu focar bem na pratica. Entdo assim, acho que as trocas entre as
professoras, mas com um referencial sustentando para discutir ndo sé a partir do que
estou vivendo, mas também a partir de uma experiéncia ou de um conceito, de
alguma coisa. Entdo esse ano esta contribuindo muito mais os estudos de San
Miniato, as outras leituras que a gente esta fazendo aqui, essas discussées em grupo
e alguns questionamentos que tem gerado no grupo [...]. Eu acho que as trocas entre
0s pares sdo sempre muito validas [...]. (PROFESSORA LIRIO)

E nesse contexto profissional, vocé tem o desafio de fazer diferente, porque vocé
estuda, discute, porque vocé acredita na mudanca. Por isso eu defendo que ser
professora é aprendizado diario. Se vocé se coloca como uma aprendiz vocé também
percebe o outro como um aprendiz, e nessa relagdo, as exigéncias e os desafios sdo
diferentes, para a professora e os sujeitos com quem ela interage (criancas, e adultos
em diferentes funcbes), mas é responsabilidade da professora construir e consolidar
essas relacdes interpessoais. (PROFESSORA ORQUIDEA)
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Esse contexto de formacgéo, narrado pelas professoras, favorece acbes auto e
interformativas?® que se estabelecem na experiéncia de formacéo continuada promovida
pela instituicdo. A formagéo continuada esta alicergada na ideia de uma continuidade, de
um acompanhamento permanente das atividades docentes com a finalidade de qualificar
o trabalho pedagdgico desenvolvido pelas professoras.

Para Vaillant e Marcelo (2012):

Uma acédo de formacéo corresponde a um conjunto de condutas, de interacdes
entre formadores e educandos, que pode perseguir multiplas finalidades,
explicitadas ou ndo, e através das quais se chega a certas mudangas. [...] Para
gue se produza uma acado de formacgdo é preciso que se produzam mudancgas,
através de uma intervencao pela qual h& participacéo consciente do educando,
assim como a vontade clara de ambos os atores do processo para conseguirem
os objetivos explicitados. (p. 28).

Com relacdo a ideia de formag&o continuada mencionada pelas professoras,
Imbernén (2011, p. 51) corrobora ao destacar que ndo se pode reduzir a formacao
continuada apenas como uma “atualizagao cientifica, didatica e psicopedagoégica do
professor’, mas € necessario incorporar a ideia de que a formacdo pressupde a
possibilidade de descobrir, organizar, fundamentar, revisar e construir qualquer teoria.

O mesmo autor ainda destaca cinco grandes eixos sobre a atuacéo da formacéao
permanente tendo em vista o espaco formativo proporcionado as professoras na sua

unidade de ensino. Sao eles:

1. A reflexdo pratico-teérica sobre a prépria pratica mediante a analise, a
compreensdo, a interpretacdo e a intervengéo sobre a realidade. A capacidade
do professor de gerar conhecimento pedagdgico por meio da préatica educativa.
2. A troca de experiéncias entre iguais para tornar possivel a atualizacdo em
todos os campos de intervencéo educativa e aumentar a comunicagao entre 0s
professores. 3. A unido da formac&do a um projeto de trabalho. 4. A formacao
como estimulo critico ante praticas como a hierarquia, o sexismo, a
proletarizagéo, o individualismo, o pouco prestigio etc., e praticas sociais como a

28 De acordo com Bolzan (2016, p.114-115, grifos da autora) as agdes autoformativas implicam em
atividades conscientemente escolhidas pelos estudantes e formadores para qualificar seu crescimento
pessoal e profissional, o que envolve vontade dos mesmos em constituirem-se como profissionais em seu
campo de atuacéo. [...] as acOes interformativas caracterizam-se pela busca de atividades conjuntas, em
um sistema de cooperacdo. Segundo Bolzan (2015a, b, ¢) hd um evidente empenho, por parte dos sujeitos,
de se desenvolverem e se aperfeicoarem profissionalmente, o que implica um trabalho coletivo e grupal,
centrado em interesses e necessidades comuns, indicando a cultura institucional como mote para esse
processo. Pressupbe relacbes de interdependéncia, que se caracterizam pela construcao interpessoal de
ideias sem que o sujeito tenha que se submeter ao que o outro pensa ou faz, ao contrario compartilha
pontos de vista, mesmo que esses sejam divergentes.
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exclusdo, a intolerancia etc. 5. O desenvolvimento profissional da instituicdo
educativa mediante o trabalho conjunto para transformar essa pratica. Possibilitar
a passagem da experiéncia de inovacao (isolada e individual) a inovagao
institucional. IMBERNON, 2011, p. 50-51).

Essa possibilidade de inovacdo no que se refere a acdo pedagogica com as
criancas e também a organizar-se como um espaco que instiga a formacao continuada,
permite que a unidade de ensino consolide um espaco formativo que favorece a reflexéo
sobre as atividades de ensino, pesquisa e extensao articuladas a formacgéao inicial e
continuada de professores da instituicdo. Essa possibilidade se estabelece a partir do
desenvolvimento de diferentes projetos e do trabalho em conjunto com os académicos
dos diversos cursos de licenciatura que realizam atividades na escola.

A narrativa da professora Orquidea expressa sobre o quanto ela acredita em um
espaco em que a formacao inicial e continuada, caminham juntas e que estar neste lugar
sempre foi um objetivo profissional. Isso porque, ela defende que esse espaco, além de
um lugar onde acontece a formacdo e a educacdo das criancas, também favorece o
desenvolvimento profissional dos sujeitos, na medida em que possibilita trocas e
compartilhamento de ideias, saberes e experiéncias.

E nOs aprendemos constantemente com as criangas e, também, nos diferentes
espacos formativos dos quais participamos. Na Ipé Amarelo, as formagbes
continuadas me permitem aprender no didlogo com os colegas, o compartilhamento
do trabalho pedagdgico realizado em sala permite que todos juntos — professores,
bolsistas e criangcas — aprendamos uns com 0s outros... Eu aprendo muito sobre a
educacao infantil, sobre as criancas, sobre ser docente com cada crianca que
conhego, com cada nova turma, com cada bolsista com a qual trabalho, com a
professora colega de turma, com as demais colegas, com a equipe de coordenagéo
gue orienta e apoia 0 nosso trabalho, com as estagiarias que vém a Ipé realizar o
estagio conosco... Aprendemos com 0s cursos que realizam interlocu¢des conosco,
com as pesquisas que sao realizadas nesse espaco, aprendemos com O0S
orientadores de estdgio — dos mais diferentes cursos — que vem dialogar conosco.
Enfim, na Ipé existe uma infinidade de portas que se abrem para que possamos
gualificar o nosso trabalho e aprender mais sobre a docéncia na educacéo infantil, e
€ assim que temos, aqui, uma grande oportunidade de aprender a ser professoras.
(PROFESSORA AZALEIA)

Eu gosto do que fago, no sentido de que foi uma escolha estar aqui, ndo foi uma
contingéncia. Eu sempre acreditei nessa possibilidade da escola de educacéo infantil
como espaco de pesquisa e de formacao, vinculada a educacédo superior. Eu sempre
sonhei que seria uma professora de criangcas em um espaco de pesquisa e formacao.
Ent&o, quando eu ouco criticas, porque a gente ouve criticas, obviamente, eu sempre
tento pensar nessas criticas para me fortalecer e consolidar uma proposta de
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educacao infantil multietaria. Eu penso o que eu preciso melhorar? Em que aspectos?
O trabalho est4 me tornando uma pessoa melhor? Na minha humanizacao. Porque
nés trabalhamos com as criancas no sentido da formacédo da infancia, da formacgéo
das criancas, e nds temos que pensar na nossa propria formacdo. (PROFESSORA
ORQUIDEA)

Vale referir que este contexto formativo possibilita qualificacdo e preparacao de
profissionais para educacao infantil, seja por meio do desenvolvimento de pesquisa e
atividades extensionistas ou mesmo atividades de ensino. Essa inser¢cdo nos permite
refletir sobre as contribuicdes que tal espaco pode proporcionar aos processos formativos
dos sujeitos envolvidos, viabilizando a construcdo de estratégias e a resolucdo de
problemas frente as situacdes de incertezas e indefinicbes inerentes ao trabalho docente.

Nesse sentido, a construcdo de um campo investigativo e de formacéao profissional
nos permite socializar o conhecimento produzido, bem como difundir as experiéncias
formativas consolidadas a partir da insercdo de professores e estudantes em formagéo

nesse contexto.

4.1.2 A Organizacao do Trabalho Pedago6gico na Multi-ldade

A categoria Organizacdo do Trabalho Pedagdgico na Multi-idade caracteriza-
se pela organizacdo das atividades didatico-pedagdgicas no dia a dia, destacando os
elementos que se referem as turmas multi-idades. A repercusséo desse processo, esta
direcionada a forma como as préticas se desenham no trabalho com criancas pequenas.

Nesta categoria, identificamos os seguintes elementos: concepcdes de docéncia
na educacao infantil (articulam-se com as concepc¢des de crianga, ensino, aprendizagem,
praticas pedagogicas, papel do professor, educacédo infantil) e os desafios e
possibilidades da docéncia em turmas multi-idades.

O primeiro elemento categorial: concepg¢des de docéncia na educacdao infantil
incide sobre as interacbes e brincadeiras consideradas como eixos orientadores das
praticas pedagogicas, de modo a garantir que as criangas vivam diferentes experiéncias
com outras, de mesma idade ou n&o, e com adultos (BRASIL, 2009). As professoras
entrevistadas manifestam a importancia do reconhecimento das caracteristicas de cada

sujeito como forma de proporcionar sua insercdo em experiéncias escolares multiplas.
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Nessa mesma direcdo as DCNEI (2009) expressam o que deve pautar as praticas
pedagdgicas, tendo por base uma concepc¢ao de crianga, como o centro do processo, ou

seja,

a crianca, centro do planejamento curricular, € sujeito histérico e de direitos que
se desenvolve nas interagbes, relacbes e praticas cotidianas a ela
disponibilizadas e por ela estabelecidas com adultos e criangas de diferentes
idades nos grupos e contextos culturais nos quais se insere. Nessas condiges
ela faz amizades, brinca com agua ou terra, faz-de-conta, deseja, aprende,
observa, conversa, experimenta, questiona, constréi sentidos sobre o0 mundo e
suas identidades pessoal e coletiva, produzindo cultura. (BRASIL, 2009 p. 6-7)

Por trds das mais diversas propostas pedagdgicas das instituicdes de educacao
infantil, ha uma concepc¢ao de crianca que se revela ora na proposta pedagdgica e nas
praticas realizadas com as criancas, ora na proposta e ndo nas praticas ou, ainda,
percebida nas praticas e ndo evidenciada na proposta pedagogica.

Uma das professoras entrevistadas expressa sua compreensao sobre a relevancia
de dar visibilidade ao seu proprio trabalho a luz das regulacdes existentes.

Em suas palavras,

[...] Eu lembro que no dltimo ano que eu estava [fora], se falou nas diretrizes e isso
era 2014, ou seja, ja tinha 5 anos de diretrizes mas era recém naquela época que
estava chegando e eu me lembro que a coordenadora explicou que ia mudar muito [a
forma de organizagéo] que tinha para cada nivel [...] entdo seria tudo a partir das
interacdes e brincadeiras e eu me lembro que nés comentamos que ia ficar mais legal.
[...] (PROFESSORA LIRIO)

Evidenciamos que uma concepg¢éo de criangca competente, criativa, imaginativa,
curiosa, capaz e ativa, que possui singularidades que precisam ser respeitadas conforme
esta previsto na legislacéo, ainda estava no plano do discurso.

Isso também ficou explicito nas narrativas das professoras das turmas multi-
idades, pois tais narrativas sdo permeadas por uma ideia de crian¢ca que, como tdo bem
destaca Fortunati (2009, S.p) € uma crianca “competente, artesa da propria experiéncia
e do proéprio saber perto e com o adulto.”

Mais uma vez as narrativas revelam o reconhecimento de que as criancas sao

todas diferentes, possuem interesses, necessidades e ritmos proprios. E o caso da
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professora Gérbera que fala da importancia de acolher a todas as criancas, sejam elas

de turmas multi-idades ou néo pois,

[...] elas sdo todas muito diferentes e ai isso € independente de vocé ter uma turma
multi-idade ou ndo. Cada crianga é diferente, enfim. (PROFESSORA GERBERA)

As professoras Azaléia e Orquidea também argumentam nessa mesma

perspectiva, quando defendem que:

As criancas precisam ser escutadas e valorizadas em suas diferengas, em suas
singularidades, independente da turma onde elas estiverem. [...] Quando eu planejo
uma proposta, eu sei que cada crianga vai ter um ritmo proprio para brincar, ela vai
ter um momento diferente no qual ela vai se envolver na brincadeira. E eu, fico aberta
para as manifestacdes delas e procuro escuta-las. (PROFESSORA AZALEIA)

[...] pois as criangas gostam mesmo € de ter iniciativa, de se auto organizarem e
executarem ali, naguele momento, com ou sem a nossa colaboracéo (PROFESSORA
ORQUIDEA)

Tais narrativas apontam para a importancia de valorizar as individualidades e
diferencas de todas as criancas, 0 que acontece através da escuta e guia 0 nosso modo
de ver as criancas e de organizar o trabalho pedagogico.

Diversos autores do campo da educacdo da infancia, brasileiros e italianos
discutem sobre o sujeito crianca e destacam a necessidade de reconhecimento das
singularidades destas que “[...] sdo cidadas, pessoas detentoras de direitos, que
produzem cultura e sao nela produzidas” (KRAMER, 2007, p. 15) e, por isso mesmo, sédo
pessoas, e ndo tornar-se-ao alguém no futuro, quando adultos.

Infelizmente, muitas escolas, ndo reconhecendo as criancas como sujeitos de
direitos e sendo capazes, acabam por impor uma ideia de que o professor é o detentor
do saber e que a ele cabe o papel de transmitir as criangas 0s conhecimentos,
desconsiderando suas trajetdrias, seu potencial de construir hipéteses sobre o mundo e
suas vivéncias. H4 uma preocupacéo constante com o resultado das acdes pedagogicas
em detrimento do processo, e por isso, a busca por padronizar as acgoes, criacoes e
producdes das criangcas repercute em um ndo reconhecimento e consequente

valorizacéo das suas singularidades e capacidades.
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Barbosa (2009), em uma consultoria realizada ao Ministério da Educacéao revela,
no relatério Praticas Cotidianas na Educacao Infantil - bases para a reflexdo sobre as
orientagdes curriculares, o quanto muitas praticas manifestam tal desrespeito e

desvalorizag&o e aponta que para superarmos tais agoes:

[...] torna-se importante escolher metodologias que favorecam — e oferecam —
experiéncias de aprendizagem através da co-construcao lidica enquanto criacao
€ jogo, enquanto imaginacao e razao. A decisao de investir em tais metodologias
exige negar a busca de um padréo Unico de respostas e passar a considerar a
complexidade dos processos e a diversidade dos produtos. Significa ndo apenas
aceitar que as criangas tenham respeitados seus ritmos, mas também propor
trabalhos diversificados que contemplem diferenciados modos de pensar e
operar sobre o mundo, propondo praticas educativas que integrem a atengéo e o
respeito as particularidades das criancas em seus modos de produzir significados
no e com o grupo (BARBOSA, 2009, p. 61).

Desta forma, em consonancia com a ideia de marcar os direitos das criancas é
preciso atentar para quais experiéncias as mesmas vivenciam enguanto estao na escola
da infancia, pois sera a partir destas que teremos a oportunidade de consolida-los. Nesta
perspectiva, Campos e Rosemberg (2009, p. 13) listam quais os direitos que as criancas

tém e que precisam ser respeitados e garantidos:

Nossas criangas tém direito a brincadeira. Nossas criangas tém direito a
atencdo individual. Nossas criancas tém direito a um ambiente
aconchegante, seguro e estimulante. Nossas criancas tém direito ao contato
com a natureza. Nossas criancas tém direito a higiene e a saude. Nossas
criangas tém direito a uma alimentacdo sadia. Nossas criancas tém direito a
desenvolver sua curiosidade, imaginacdo e capacidade de expressao.
Nossas criancas tém direito ao movimento em espacos amplos. Nossas
criancas tém direito a protecéo, ao afeto e a amizade. Nossas criangcas tém
direito a expressar seus sentimentos. Nossas criancas tém direito a uma
especial atencdo durante seu periodo de adaptacdo a creche. Nossas
criangas tém direito a desenvolver sua identidade cultural, racial e religiosa.
(grifos nossos)

A abordagem italiana de educacé&o das criancas de 0 a 6 anos vem ao encontro
dessa ideia de crianca que viemos defendendo. Tal abordagem vem sendo reconhecida
no mundo todo, justamente por acreditar na crianca e, por isso também, serviu de
inspiracdo para a construcdo da legislagao brasileira que rege essa etapa da educacao
basica. A proposta e as praticas pedagogicas na Ipé Amarelo, sdo pautadas nessas

legislacbes e também na perspectiva tedrica norte italiana para educacéo das criancas
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pequenas, no sentido de valorizar o protagonismo e dar visibilidade as experiéncias
vividas pelas criancas em seus processos educativos (PPP/UEIIA, 2013 - 2015).

Para Rinaldi (2014) o movimento de escuta das criangas configura-se como
possibilidade de garantia dos seus direitos, destacando que estes também sé&o
construidos, quando organizamos espacos e criamos possibilidades.

Em suas palavras:

A crianca como ser que tem e constréi direitos, que exige respeito e valorizacao
desses direitos, em nome da propria identidade, singularidade e diferenga.
Pensar na crianga como possuidora de direitos representa ndo apenas
reconhecer os direitos que a sociedade Ihe concede, mas também criar um
contexto de “escuta” no sentido mais pleno. Isso quer dizer que devemos
reconhecer e aceitar a singularidade e a subjetividade de cada individuo (e,
assim, de cada crianca) e ainda criar espac¢os que sejam autogeradores, ou seja,
espagos em que cada crianga possa elaborar e produzir novos direitos (RINALDI,
2014, p. 224).

Em consonéancia a esta compreensdo, o Parecer N°20/2009 traz a seguinte

orientacao:

As especificidades e o0s interesses singulares e coletivos dos bebés e das
criangas das demais faixas etarias devem ser considerados no planejamento do
curriculo, vendo a crianga em cada momento como uma pessoa inteira na qual
0s aspectos motores, afetivos, cognitivos e linguisticos integram-se, embora em
permanente mudancga. (BRASIL, 2009, p.14)

Nas narrativas das professoras, constatamos uma preocupacao constante em
atender as singularidades, os interesses e as necessidades de cada crianca no
planejamento das propostas, ou seja, segundo elas, escutar as criancas desponta como
elemento primordial do seu papel como docente.

As quatro professoras entrevistadas, reiteram em suas narrativas que organizar
um planejamento requer colocar a crianga como centro da organizagéo curricular, tal
como esta posto nas DCNEI (2009). Tal perspectiva sé é possivel por meio da escuta do
grupo e de cada crianca de acordo com suas peculiaridades.

Elas deixaram claro tal compreensdo quando mencionaram a importancia de:
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[...] estar junto, desafiar eles e observar o que eles estdo fazendo para pensar o
planejamento que desafie, que faca com que eles queiram participar, explorar os
materiais. (PROFESSORA LIRIO)

[...] escutar as criancas e, com base nessa escuta, planejar os espacos e 0s materiais
para que elas bringquem e a interajam, e qualificar essas brincadeiras.
(PROFESSORA AZALEIA)

[...] conhecer que grupo é esse. Porgue vocé ndo pode generalizar os grupos. Cada
grupo tem uma consolidagéo, ele se consolida a partir dos elementos que séo dados
pelas préprias criangas. Entdo depende dos interesses, das vontades delas, das
curiosidades. Entdo, a partir desses interesses ai sim vocé vai propor uma
organizacao que se da a partir dessa observacéo, do registro. A crianga esta ali, vocé
vai propor alguns materiais para serem explorados, algumas experiéncias, pensa
naquilo como uma possibilidade da crianca explorar e, a partir de como ela explora,
como ela se envolve, como ela se relaciona com aquilo, ai vocé vai trazendo novos
elementos. Os menores vao considerando as relagcbes com os maiores, com os de
mesma idade, com ele mesmo em relacdo aquela exploracdo. (PROFESSORA
ORQUIDEA)

A Pedagogia da Escuta (RINALDI, 2014) € uma perspectiva teorica defendida
pelos educadores da infancia em Reggio Emilia que inspirou a atual proposta pedagdgica
da Ipé Amarelo (PPP/UEIIA, 2013 - 2015). A centralidade desta proposta estd na escuta
das criancas. De acordo com esta abordagem, acreditamos que esta escuta nao se
resume a apenas ouvir a expressao verbal/oral das criancas, é mais do que isso.
Consideramos verdadeiro que esta é uma escuta de todas as expressfes das criancas,

0 que Malaguzzi (2016) denomina de Cem Linguagens.

Escuta, portanto, como metafora para a abertura e a sensibilidade de ouvir e ser
ouvido — ouvir ndo somente com as orelhas, mas com todos 0s nossos sentidos
(visao, tato, olfato, paladar, audicdo e também dire¢édo). Escuta das cem, das mil
linguagens, simbolos e c6digos que usamos para nos expressar e nos comunicar,
e com 0s quais a vida expressa a si mesma e se comunica com aqueles que
sabem ouvir (RINALDI, 2014, p. 124).

As narrativas de todas as professoras entrevistadas se aproximam desse conceito
de escuta e revelam a suas concepc¢des de docéncia na educacgdo infantil. Todas
preocupam-se, de alguma forma, em revelar que esta escuta acontece, desde os bebés
gue estdo nas turmas multi-idades, até as criancas maiores, mas identificamos na
narrativa da professora Gérbera, que em 2016 trabalhou com uma turma multi-idade e

neste ano atua como professora do bergério, uma ideia que mais se aproxima do conceito
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apresentado por Rinaldi (2014). Acreditamos que se deve ao fato desta professora estar
realizando uma pesquisa sobre a participacdo dos bebés e isso implica que ela amplie
seu conceito de escuta das diversas linguagens das criangas. Assim disse a professora
Gérbera:

Eu acho que o observar é aquela velha historia de que escutar ndo é s6 com 0s
ouvidos e observar também nao é s6 com os olhos, mas no sentido de vocé estar
disposta a perceber o que as criangas estao querendo, o que elas estédo fazendo. [...]
Ent&o, observar é vocé tentar ver as diferentes formas que a crianca usa pra se
manifestar, seja na brincadeira, seja num momento de refeicdo, num momento de
higiene... porque eu acho que a todo o momento elas nos dao sinais daquilo que elas
querem, daquilo que elas gostam ou ndo gostam. (PROFESSORA GERBERA)

A partir do momento em que o professor revé a sua concepgao sobre as criangas
e sobre a importancia de escuta-las € inevitavel que este também reveja o seu modo de
planejar e atuar na educacdo infantil. As narrativas apresentadas até entdo, evidenciam
a preocupacao das professoras em garantir o respeito as singularidades, especificidades,
ritmos e interesses das criancas - e algumas delas salientam que isso independe da
atuacdo em turmas multi-idades ou nado. A professora Azaléia, por exemplo, deixa claro

essa preocupacao quando menciona que:

Entdo eu planejo a proposta, mas sabendo que cada uma vai responder do seu lugar,
que elas nado vao brincar do mesmo jeito, que elas ndo vao construir coisas do mesmo
jeito, que elas ndo vao brincar do mesmo jeito. Cada uma vai ter um jeito diferente de
estar neste espaco, de estar com estes materiais e com os pares. [...] Entdo pode ser
gue as criangas venham a se envolver nesse momento, pode ser que elas vao se
envolver n’outro; pode ser que elas nédo se envolvam, mas eu sei que a brincadeira
da crianga de 1 ano e 8 meses vai ser diferente da brincadeira da crianga de 5 anos.
(PROFESSORA AZALEIA)

Observamos que o trabalho pedagogico na Ipé Amarelo busca deixar evidente a
interdependéncia entre escuta e a acdo docente, revelando a importancia e a
necessidade de organizar um planejamento com diferentes espacos e materiais que
respeite os diferentes tempos das criancas. Nessa direcdo os estudos de Cancian e

Goelzer (2016) expressam que

[...] organizar um planejamento na educacéao infantil exige escutar as criancas
para que ele seja uma construcdo conjunta, organizado a partir e com elas, e ndo
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simplesmente para elas. [...] Na UEIIA, nosso estudo acerca do significado de
escutar a criancga nos possibilitou compreender que valoriza-la como alguém que
tem necessidades, interesses e capacidades requer um planejamento que seja
organizado a partir dela e do que ela tem a nos dizer. Isso exigiu de nés,
professores, uma atencdo muito maior aos seus movimentos, bem como a
compreenséo de que a centralidade do processo sdo elas, as criancas, e ndo
nés, adultos. (p. 167 — 169, grifos das autoras)

Assim, as narrativas das professoras apontam para essa perspectiva de trabalho
e contam no que consiste o seu papel a partir do movimento de escuta das criancas

citado anteriormente, revelando suas concepcdes de ensino e aprendizagem:

Entéo, eu acho que ensinar, na educacao infantil, € eu colocar espacgos, materiais que
as criangas possam viver, experimentar, coqstruir coisas conforme seus interesses,
criatividade, curiosidade. (PROFESSORA GERBERA)

Entdo articular essas brincadeiras, organizar os espagos e materiais e tentar participar
disso de alguma maneira. Entdo cada dia hum grupo, ou no mesmo dia se eu
conseguir. Além disso observar o que esta acontecendo, registrar depois, mas de
alguma maneira acompanhar isso tudo. (PROFESSORA LIRIO)

Eu aprendi com Paulo Freire que ensinar nao é transferir conhecimento. Ensinar é a
gente criar possibilidades para que essas aprendizagens acontecam. Eu acho que
ensinar é isso: é criar as possibilidades para que essas aprendizagens ocorram, e
isso estad muito ligado ao que eu venho te falando sobre a educacgéo infantil. Eu acho
gue eu ensino no momento em que eu crio as oportunidades para que as criancas
vivam experiéncias, para que elas se relacionem, para que elas aprendam. [...] Eu
acredito que seja isso; é criar as possibilidades para que as criancas vivam as
melhores experiéncias, para que elas tenham oportunidade de brincar, interagir e
aprender sobre o mundo social, sobre a relagdo com os outros, aprender sobre si
mesmos. (PROFESSORA AZALEIA)

[...] que tem assim, um sentido mais de auto-organizacao (referindo-se a organizacao
das propostas em conjunto com as criangas). Que ndo tenham tanta dependéncia
para execucdo. E a exploracdo e brincadeira delas. E quando vocé disponibiliza os
materiais e claro, quanto mais diversificados, ricos, qualificados, mais qualificadas
serdo as brincadeiras e intera¢des delas, porque elas tém mais possibilidades de
criagdo. (PROFESSORA ORQUIDEA)

Evidenciamos, nestas narrativas, a preocupacao das professoras em organizar 0s
espacos e disponibilizar materiais que desafiem as criangas, mobilizem suas
curiosidades, bem como deem oportunidade para que elas tenham autonomia para se
relacionar com o que é oferecido.

Acreditamos, desta forma, que o papel do professor seja, entdo, o de proporcionar

experiéncias qualificadas e que tenham como base a escuta das criangas — organizagéo
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do espaco, do tempo e dos materiais -, e também apoiar tais experiéncias a partir do
acompanhamento dos movimentos das criancas. Contudo, salientamos que esse
acompanhamento nao significa “vigiar’ ou “controlar” as agbes das criangas enquanto
elas brincam e exploram os materiais disponibilizados, mas, si#n envolver-se visando
apoiar para qualificar as experiéncias.

Edwards (2016), ao discutir sobre o papel do professor na escola da infancia, traz,
em um de seus textos, a definicdo elaborada por Filippini e explanada em uma audiéncia
de americanos no ano de 1990. Segundo ela:

O papel do adulto é acima de tudo o de ouvinte, de observador e de alguém que
entende a estratégia que as criangas usam em uma situacéo de aprendizagem.
Tem, para nés, o papel de “distribuidor” de oportunidades; e € muito importante
gue a crianca sinta que ele ndo € o juiz, mas um recurso ao qual pode recorrer
guando precisa tomar emprestado um gesto, uma palavra. (FILIPPINI, s/d, s/p
apud EDWARDS, 2016, p. 152)

Esta definicdo vai ao encontro das acfGes das criancas e, desta forma, nao
direcionar 0 seu envolvimento nas brincadeiras. Com isso queremos dizer que o
professor, como ouvinte, observador e distribuidor de oportunidades, precisa estar junto
das criancas para desafia-las e/ou para ajudar a qualificar as brincadeiras, mas com
cuidado para que a sua participacdo ndo se sobreponha ao envolvimento e interesse das
criancas.

Vale destacar, que de modo algum estamos retirando a importancia do papel do
professor e desvalorizando a sua responsabilidade para com o grupo de criangas.
Contudo, também queremos salientar que a sua atuacao precisa ser em parceria com as
criangas, pois ele € mais experiente, possui outras vivéncias e outras aprendizagens a
compartilhar. Acreditamos que a ideia de n&o direcionar o envolvimento das criangas
também revela a compreenséo de que elas sdo o centro do processo.

As narrativas das professoras apontam diversas vezes sobre tal compreensao, o
gue nos permite afirmar que ha uma clareza, muitas vezes acompanhada de uma

compreensao tedrica, sobre o papel do professor, como manifestam:

Eu acho que uma das certezas que eu, enquanto professora tenho, é que eu ndo sou
0 centro do processo e isso indiferente de ser uma multi-idade ou ndo. Eu acho que
guando a gente acredita que as criancas tém capacidade e fazer as coisas e investe
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nisso, o meu papel de professora vai ser sempre aquela que estd ao lado no sentido
de organizar alguma proposta, mas ndo de direcionar. Entdo de auxiliar, de estar
junto, de ir desafiando as criangas. [...] acho que pensando no contexto que a gente
trabalha, com as criangas, ensinar ndo esta vinculada aquela ideia classica que a
gente tem de ensinar algo a alguém. Mas eu acho que € estar ali convivendo e vendo
outras formas de fazer as coisas, outras formas de usar os brinquedos, os materiais,
por exemplo. (PROFESSORA GERBERA)

Ser docente na educacao infantil (pausa) eu acho que é saber que a centralidade do
processo esta has criancas e que eu, professora, ndo sou o centro do processo. [...]
Mas o meu papel ndo é dirigir, 0 meu papel ndo é definir de antemao como as coisas
vao acontecer. O meu papel é acompanhar as criangcas nessa caminhada delas e
estar por perto buscando qualificar; ndo intervir quando néo for necessario; Entédo eu
acho que o meu papel é o de apoiar a construgéo dessas aprendizagens, € mediar, é
qualificar as experiéncias das criancas, é ser uma parceira. Eu sou uma parceira mais
experiente, que tem algo a mais para ajudar as criangas a aprender sobre o0 mundo,
sobre elas, sobre o outro, sobre as relagbes que elas podem estabelecer com o0s
outros. (PROFESSORA AZALEIA)

Oliveira (2012) corrobora com as concepcdes de crianca, ensino, aprendizagem e
educacéo infantil, que viemos discutindo ao longo do texto e que estdo presentes nas

narrativas das professoras. Segundo ela:

Nas instituicbes de educacdo infantil, o professor tem de responder a
especificidade das caracteristicas das criangcas e atuar como um mediador
especial, como um recurso de que elas dispdem para aprender a realizar
diferentes acdes e desenvolver-se, ou seja, ampliar sua forma de agir, sentir e
pensar. No decorrer das interagdes que estabelece com elas, o professor busca
ser sensivel as suas necessidades e aos seus desejos, fortalecer as relagdes que
elas estabelecem entre si e preocupar-se em envolvé-las em atividades
significativamente variadas, a serem realizadas com diferentes recursos.
(OLIVEIRA 2012, p. 226-227)

Quando mencionamos que nao é papel do professor “direcionar” as acdes das
criangas, queremos dizer que, especialmente em turmas multi-idades, a organizacéo das
propostas precisa mobiliza-las a participar e ndao definir como sera esta participacao,
como ela deve utilizar os materiais, 0s espagos; e quanto tempo devera ficar envolvida.

A narrativa da professora Orquidea expressa essa forma de posicionamento do

professor. Nas suas palavras:

NOs adultos, nos temos que fazer uma previsdo de materiais... € organizagao prévia
da nossa agao pedagdgica e depois |a, como elas vao construir € algo que vai ser
delas. (PROFESSORA ORQUIDEA)
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Outro elemento importante mencionado pela professora Orquidea; e também de
forma mais implicita pelas outras trés professoras, refere-se a importancia de néo definir
planejamentos e projetos, bem como a participacdo e envolvimento das criancgas.

Segundo a professora Orquidea:

NGés, como adultos, somos responsaveis por ter essa disponibilidade de observar para
propor. Entdo ndo adianta vocé propor a partir de algo que seja dado a priori... um
projeto... se aquilo ndo é do interesse das criancas, se a crianga ja esta acostumada
com uma certa proposta elas ndo fazem, elas ndo querem... aquilo ndo interessa a
elas, entdo elas vao fazer outras coisas... (PROFESSORA ORQUIDEA)

Contudo, cabe ressaltar, que na fala das professoras fica claro o importante papel
do professor tanto na organizagao do planejamento quanto na organizagéo da acao junto
as criancas, visando sempre ampliar e qualificar as experiéncias delas. Para tanto, este
profissional precisa ter clareza acerca dos objetivos de cada proposta, visando o
desenvolvimento das diferentes linguagens, por meio das interacdes e brincadeiras. I1sso
implica que ele tenha amplo conhecimento acerca das diferentes areas do conhecimento
para que com base nesses possa refletir sobre as experiéncias que proporciona as
criancas e, desta forma, exercer sua responsabilidade na educacao das criancas.

A professora Orquidea, ao falar do importante vinculo estabelecido entre as
criancas e delas com o professor, também destaca a responsabilidade que assume junto

as criancas.

Porque é um vinculo diferente que ela mantém com aquele adulto que a esta
desafiando de um modo e é um vinculo diferente que ela mantém com os colegas,
seus pares, que a estdo desafiando de outro modo. [...] Tanto o vinculo do professor
como o da crianga [interferem] [...]. (PROFESSORA ORQUIDEA)

Quando a professora Orquidea cita que temos uma responsabilidade sobre a
educacao, acreditamos que ela esta valorizando a formacao docente, pois ndo é qualquer

um que pode atuar na educac&o de criangas. E preciso conhecer a legislacéo, as teorias?®

29 A respeito das teorias que, historicamente, vem sendo elaboradas acerca das criancas e da educacgéo
infantil citamos, como uma importante referéncia, a obra Pedagogia(s) da Infancia: dialogando com o
passado construindo o futuro de Formosinho; Pinazza; Kishimoto (2007) que apresenta as teorias dos
principais autores (Piaget, Vygotski, Maria Montessori, Loris Malaguzzi, Henri Wallon, entre outros) que
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gue existem sobre as criangas, as pesquisas que sao realizadas e colaboram para o
aprimoramento das praticas.
Outras professoras também demonstram a sua responsabilidade com a educacao

das criancas quando mencionam:

Como a gente € o professor, € referéncia, tem algumas questdes das criancas que é
a gente que sabe e que a gente acaba propondo porque tem um objetivo, trabalhar
alguma questao especifica. [...] Entdo, qual € o objetivo para eu ter dois dias a mesma
proposta? O que eu guero desenvolver com isso? Isso € um conhecimento tedrico
que vai me dar, porque eu acho que nao basta eu so dizer: “ah, é porque as criancas
gostam!” acho que escutar as criangas nao é isso, justificar porque elas gostam ou
elas querem, mas articular o que elas gostam, 0 que elas gquerem com esse
conhecimento tedrico que vem dessa formagao tedrica. (PROFESSORA GERBERA)

[...] a0 mesmo tempo tem coisas que a gente traz que nao tem como eles aprenderem
se alguém ndo mostrar. (PROFESSORA LIRIO)

s

Ndo é simplesmente estar disponivel. Ndo, vocé esta ali, disponivel, mas vocé
também tem que estar atenta a quando vocé tem que intervir, quando é necessario;
guando é necessario fazer algo diferente porque aquele caminho ndo é o melhor,
porgue ndo esta auxiliando nesta auto-organizacao e na autonomia. (PROFESSORA
ORQUIDEA)

Desta forma, se valorizamos o0s interesses e manifestacbes das criangas, se
assumimos uma responsabilidade pela educacao na infancia que é uma educacdo que
nao impde a vontade e o saber do adulto sobre os interesses e saberes das criancas, e
temos consciéncia do nosso papel, ndo podemos ter propostas Unicas e, por
consequéncia, impor que todas precisam participar e fazer a mesma coisa a0 mesmo
tempo. As narrativas das professoras expressam esta concepcdo de docéncia que €
muito marcante, principalmente, no contexto de turmas multi-idades. Nas palavras das

professoras:

[...] s6 que tem que sempre, eu acho, ponderar como tu vai oferecer as coisas para
as criangas para ndo ser de uma forma impositiva. [...] Evitar esse tipo de coisas, de
obrigar, porque eu acho, porque eu professora acho que € importante e acho que isso
tem que ser feito. Nao! Eu acho que isso é importante, eu acho que isso tem que ser
feito, mas como que eu vou oferecer isso sem ser uma coisa que eles ndo querem

discutem sobre a educacéo elaborando teorias que vieram nos mostrando sobre essa crianga competente,
ativa e criativa, com também defendemos nesse texto.
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fazer ou... entdo por isso que a gente tem que observar muito as criangas pra poder
conhecer e pra saber o que elas gostam de fazer, porque se a gente ndo observar eu
acho que fica bem dificil de trabalhar. (PROFESSORA GERBERA)

Mas eu vejo assim, que as multi-idades, elas deixam mais claro que ndo da para ter
uma coisa s6 para todo mundo, que tem que ter coisas diferentes e que na idade
Unica fica disfarcado. Parece que todo mundo esti gostando daquele desafio, mas
nao é. [...] Entdo fica claro que eu ndo posso pensar em uma coisa s6 para todo
mundo e se eu for parar para pensar em quando eu tinha aguela turma de idade igual,
eles também ndo queriam fazer todos a mesma coisa sabe, mas ai ficava camuflado.
(PROFESSORA LIRIO)

E quando vocé trabalha com criangas de multi-idades vocé trabalha com um campo
de interesses maior. Entdo teu campo de experiéncias tem que ser ampliado, as
oportunidades tém que ser maiores também para essas criangcas que estdo vivendo
diferentes fases da vida, vocé tem que disponibilizar propostas diferentes.
(PROFESSORA ORQUIDEA)

Com relacdo a isso, Malaguzzi (2016) faz uma importante consideracdo ao
mencionar que, muitas vezes, ocorre uma “sutil manipulagéo” no decorrer de um projeto
(ou planejamento), de modo que este tome o percurso idealizado pela professora; € néo
pelas criancas, chegando-se ao resultado que a professora espera chegar. Na
abordagem de Reggio Emilia, a preocupacgao esta em “projetar” e ndo “programar” as
propostas, de modo que o curriculo € considerado e nomeado de “curriculo emergente”,
por constituir-se em um curriculo flexivel, que atenda aquilo que estd surgindo das
criancas (RINALDI, 2016).

Nas palavras de Russo (2008, p. 152-153)

Poderia argumentar que € conveniente, e até muito escolar, decidir, planejar, toda
uma série de atividades importantes para mim e adequar toda a atividade do
grupo a elas. Determinaria uma situagdo em que amiude e durante a maior parte
do tempo comum, todos e todas véem todos e todas fazerem algo (isto &, a
mesma coisa) sob minha ordem; e em que os individuos e seus corpos estao,
por assim dizer, protegidos da sua prépria aglomeracgdo ao serem colocados em
movimentos precisos em momentos precisos (simplificando, se todos e todas
fazem a mesma coisa — melhor ainda se sentados — € mais dificil que se
choquem, briguem, disputem um brinquedo, errem...). (grifos do autor)

Nessa mesma direcdo, Malaguzzi (2016, p.76) ao falar sobre a forma de trabalho
nas escolas da infancia, diz que € comum observar, pelos diferentes espagos das

escolas, pequenos grupos de criancas trabalhando e interagindo simultaneamente. Tais
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grupos, segundo o referido autor, sdo organizados pelas proprias criancas que também
tém a liberdade de optar por “ficarem sozinhas, em nimero menor, em grupos maiores,
com ou sem os professores [...]. Mas a escolha de trabalhar em um grupo pequeno, em
gue podem explorar juntas, agrada a nés e a elas.”

Para o mesmo autor, “atividades com grupos pequenos, envolvendo de duas a
guatro criancas, sao modulos de maxima conveniéncia e eficacia comunicativa. Esse € o
tipo de organizacdo em sala que mais favorece a educagao baseada nas relagdes. ”
(MALAGUZZI, 2016, p. 62)

A organizacado das criancas em grupos de no maximo guatro participantes € uma
Otima estratégia para o desenvolvimento de atividades conjuntas. Por isso mesmo,
precisamos ofertar tantos espacos quantos forem necessarios para que as criangas
possam interagir e circular por estes, conforme 0s seus interesses e curiosidades.
Segundo Fochi (2017), ainda, essa organizacdo em pequenos grupos é espontanea entre
as criancas a partir de 2 anos e difere-se daquela que é feita quando os professores
definem quem vai fazer parte do grupo para brincar em determinado espaco.

Acreditamos que sejam as afinidades, 0s interesses em comum, as parcerias que
vao se estabelecendo ao longo do tempo e a confianca uns nos outros que mobilizam as
criancas a se agruparem para as brincadeiras. A experiéncia com as turmas multi-idades
prova-nos que as criancas, na maioria das vezes, interagem e brincam junto
independentemente da idade dos membros do grupo.

E possivel observar a riqueza do compartilhamento de saberes entre elas e fica
explicito, por exemplo, o exercicio realizado pelas mesmas para se comunicarem umas
com as outras, expressando-se com suas diferentes linguagens. Observamos isso
principalmente no caso de grupos em que criangas com um ano de idade e que estdo em
crescente desenvolvimento da linguagem oral, agrupam-se com crianc¢as de quatro, cinco
ou seis anos e que ja possuem uma fala mais elaborada e, por outro lado, o desafio que
as criangas maiores enfrentam para se fazerem entender pelas menores.

Fortunati (2016a, p. 28) quando discute sobre a constituicdo dos grupos, e as

relacbes que as criangas estabelecem tornando as experiéncias mais valiosas, diz que

Também sédo importantes as escolhas que orientam a constituicdo de turmas
estaveis, com pouca variagdo ao longo do ano letivo, onde é prevista a presenca
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de diferentes idades a fim de tornar possiveis tanto as relacdes em pequenos
grupos homogéneos por idade e habilidades, quanto a relacdo entre criangas de
gliferentgs iqlades, com o valor e a forca que ambas as oportunidades adicionam
a experiencia.

Desta forma, a organizacéo de diferentes espacos, a caracteristica dos materiais
escolhidos e a forma como estes serao disponibilizados precisa levar em conta, também,
esta peculiaridade da infancia, ou seja, a organizagdo em pequenos grupos, pois isso
permite, principalmente, que as criangas tenham liberdade de escolha. Assim, planejar
diferentes propostas, que acontecerao simultaneamente, desafia o professor a olhar para
diferentes interesses que circulam entre o grupo de criancas e a pensar sobre o porqué
escolhemos tais coisas em detrimento de outras. S4o 0s nossos objetivos com o trabalho
pedagdgico que entram em cena e exigem de nds, professores, a compreensao sobre 0s
diferentes tempos das criancas que sao respeitados quando olhamos para as
singularidades e oferecemos diversas possibilidades de brincadeiras.

Malaguzzi (2016, p. 65) ja dizia que aos professores cabe “[...] ingressar na
estrutura de tempo das criangas, cujos interesses emergem apenas no curso da atividade
[...]. Devem perceber que escutar as criancas € tdo necessario quanto pratico. Devem
saber que as atividades devem ser tdo numerosas quanto as teclas de um piano [...]".

E relevante destacar que a organizacéo de diferentes espacos de brincadeiras e
exploracdes, que acontecem simultaneamente, exatamente por respeitarem 0s
interesses, tempos e singularidades dos sujeitos envolvidos, poderdo sofrer alteracdes a
partir da forma como as criancas interagem, exploram, selecionam ou acrescentam
materiais, por exemplo. Acreditamos que esse movimento de “modificar” uma proposta
feita pelo adulto, evidencia a capacidade que as criancas tém de qualificar suas
brincadeiras a medida que essas vao acontecendo, tornando-as mais significativas e
ampliando suas experiéncias.

Estar disponivel para essa flexibilidade do que foi planejado e para o que as
criancas manifestam ao longo das brincadeiras, foi outro elemento destacado pelas
professoras entrevistadas. A narrativa da professora Gérbera revela esse movimento que
foi sendo estudado e discutido com o grupo de professoras da Ipé Amarelo para que se

pudesse efetivar uma prética de respeito aos interesses e singularidades das criancas,
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além de também ir desafiando-as a escutar o grupo para que pudessem auxiliar no

processo de qualificacdo das brincadeiras. Em suas palavras:

Inicialmente a gente tinha uma proposta de organizar uma acolhida e depois do
lanche geralmente isso era modificado para uma outra proposta. Em fungéo, eu acho,
de eu ter estudado e também das formacgdes que a gente teve aqui na escola a gente
comecou a problematizar isso [...]. Entdo mesmo que no planejamento eu tivesse
outras coisas previstas para o dia, se aquilo ali que eu tinha disponibilizado no inicio
da manha ainda estava rolando o interesse das criancas, aquilo ali permanecia até
guando elas ja ndo queriam mais e ai eu sempre me colocava muito no movimento
de ver: “ah, hoje tinha numa mesa materiais para construcao, sucata e tal.” Se eu via
gue um determinado grupo de criangas estava construindo algo, sei la, algo relativo
a animais, eu procurava trazer elementos que pudessem qualificar aquilo ali.
(PROFESSORA GERBERA)

As transformacdes pelas quais passam 0s espac¢os projetados pelos professores
revelam o quanto as criangas sdo protagonistas na acao pedagogica. Malaguzzi (2016,
p. 79) contribui dizendo que “[...] 0s professores sO precisam observar e ouvir as criancgas,
visto que elas constantemente sugerem o que lhes interessa e 0 que elas gostariam de
explorar de maneira mais aprofundada. ” Como Malaguzzi (2016), acreditamos que desta
forma o papel do adulto, como professor, complementa o papel da crianca como aprendiz
visto que ambos, compartilhando experiéncias, sdo capazes de transformar para dar
significado ao que estéo vivendo. Para os professores, acreditamos que esse movimento
de compartilhar experiéncias enriquece e propulsiona a aprendizagem de uma docéncia
gue se desprende da ideia de que o professor € que deve mostrar os caminhos que as
criancas devem seguir.

A concepcédo sobre o papel do professor elaborada por Fortunati (2016a),
entrelaca-se com as ideias que viemos tecendo ao longo deste texto, pois indica a
necessidade de disponibilidade de espera que o educador deve assumir dando espaco

para o protagonismo das criangas.

Ter conquistado a imagem de meninos e meninas que nao sdo passivamente
inseridos no contexto educativo, mas que participam ativamente em um processo
de descoberta e dominio progressivo das oportunidades oferecidas exige que o
educador ndo invada o espaco e o tempo das criangas com a sua presenca, mas
gue, ao invés disso, se coloque em uma atitude de disponibilidade e de espera.
(Ibid, 20164, p. 29)
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Segundo Filippini (2016 apud Edwards, p. 156), afirma que “[...] “escutar” significa
buscar seguir e entrar na aprendizagem enquanto ela ocorre.” Assim, tal afirmacéo
corrobora com o que viemos discutindo ao longo dessa investigagéo, pois para tornar o
planejamento flexivel, perceber quando é preciso afastar-se ou aproximar-se, quando é
importante trazer novos elementos ou retirar alguns para instigar novas experiéncias e
por consequéncia novas aprendizagens, o professor necessita estar atento para perceber
as criancas e 0 que acontece com elas.

As narrativas a seguir apresentam o modo como as professoras Gérbera e Azaléia
colocam em pratica essa escuta, o que acontece quando elas atuam como coadjuvantes
nas aprendizagens das criancas e exercitam uma atitude de espera para dar lugar ao
protagonismo das criangas. “O adulto é presente, observador incansavel, mas também
coprotagonista nos momentos em que a relacdo com uma ou mais criangas pode
sustentar uma possivel evolugao do rumo da brincadeira [...]” (FORTUNATI, 2016a, p.
71).

Eu acho que isso é um exemplo desse movimento de escuta assim, e de tentar trazer
elementos para dar andamento na brincadeira, mas isso precisa que eu sempre fique
atenta, escutando para tentar perceber do que eles estdo brincando, o que esta
rolando e de ter, talvez, muitos materiais disponiveis [..]. (PROFESSORA
GERBERA)

Eu opto por alterar a proposta se eu percebo que néo esta tendo envolvimento das
criancas, mas eu procuro ndo mudar logo uma proposta. Eu procuro deixar, porque
eu ja vivi muitas experiéncias em que as criancas acabavam se envolvendo nas
propostas apenas depois de um tempo, depois que elas ja exploraram as demais...
porque como a gente ja proporciona geralmente 3 ou 4 espacos diferenciados, elas,
as vezes, demoram para circular em todos esses espacos, entdo eu ndo mudo na
hora, mas o que me leva a pensar nisso € o envolvimento delas, é se aquele espago
esta possibilitando essa interacdo, esta possibilitando essa brincadeira de uma forma
qualificada. (PROFESSORA AZALEIA)

A descricdo sobre os movimentos de escuta narrados pelas professoras,
permitem-nos discutir sobre a importante atitude de espera que elas exercitam com o
grupo de criangas quando organizam as propostas e instigam o protagonismo das
mesmas. Acreditamos que esta atitude de espera, desenvolver tal compreensao néo é
facil de acontecer tendo em vista que nos transpde para 0 campo das incertezas.

Contudo, temos a possibilidade de, cotidianamente e em parceria com as criancgas, ir (re)
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construindo nossas concepc¢des sobre ensino, aprendizagem e, por consequéncia, sobre
0 nosso papel de professor observador, mas que também €& um participante ativo
(MALAGUZZI, 2016; FORTUNATI, 2016a, 2016b).

Assim, defendemos que este & um exercicio importante e que permitira vislumbrar
a nossa confianca no potencial das criangcas e o quanto apostamos que as experiéncias
vividas por elas, e a partir de suas escolhas, sdo ricas e propulsoras de aprendizagens.
Posicionando-se, desta forma, também temos a possibilidade de mostrar o “novo” papel
gue o professor assume na escola da infancia, o de parceiro mais experiente que néo se
exime de suas responsabilidades, mas que utiliza-se delas para dar um novo sentido a
sua atuacao docente.

Corsino (2012) ao dialogar sobre o professor como sujeito mais experiente junto
as criancas, corrobora dizendo que assumindo tal papel, o professor tera mais chances
de conhecer e acompanhar os processos de desenvolvimento e aprendizagem das
criancas para poder, entdo, planejar acées que visem ampliar as experiéncias infantis. E
isso requer, conforme viemos mencionando ao longo do texto, um movimento de observar
e escutar as criancas em suas diferentes formas de expressao para poder compreender
as suas necessidades e interesses.

Fortunati (2016a) complementa essa ideia afirmando que

A atitude de espera — ou de escuta, no sentido mais amplo do termo — permite
observar e compreender melhor as necessidades que as criancas expressam,
tanto em relagcéo ao desejo de proximidade do adulto, quanto no que diz respeito
aos pedidos de apoio a exploracao (FORTUNATI, 2016a, p. 29).

Isso quer dizer que nos, professores, precisamos estar junto e ao lado
(FORTUNATI, 2016a; RINALDI, 2014; MALAGUZZI, 2016) ao mesmo tempo, para que
enquanto as brincadeiras e exploragbes acontecem, possamos observar, escutar,
participar — quando assim as criancas desejarem e permitirem — desafiar, apresentar mais
e outros elementos e, assim, ir qualificando as experiéncias das criancas e dos adultos.
Nesta perspectiva Malaguzzi (2016, p. 62) diz que “[...] os papéis dos adultos e das
criancas sao complementares: eles se fazem perguntas, se escutam e respondem [...]" e

isso fortalece as relagfes e as experiéncias.
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“A experiéncia da crianca e a influéncia ndo mediada dessa experiéncia estao
registradas na sua memoria e determinam diretamente toda a estrutura do pensamento
da crianga pequena.” (VIGOTSKI, 2007, p. 49, grifos do autor). Sendo assim, defendemos
gue somos transformados pelas experiéncias que nos tocam e, desta forma, aprendemos
a partir das vivéncias subjetivadas (PRESTES, 2012).

Prado (2015, p. 58), nos diz que “as experiéncias das criangas sao criadas no
tempo e sintetizam o presente, o passado e o futuro. O agora é experimentalmente fluido,
mesmo parecendo fixo, ele abarca e da significado ao passado e ao futuro.” Isso acontece
tanto com os adultos quanto com as criancas e nos mais diversos momentos, espacos e
tempos, mas percebemos que no contexto de agrupamento multietario essas
aprendizagens pelas experiéncias sao marcantes exatamente pelo fato de que cada um,
vivendo um tempo (historico e cronolégico) diferente, tem a oportunidade de compartilhar
seus saberes e, desta forma, qualificar as experiéncias uns dos outros.

Corsino (2012) complementa essa ideia

[...] as criancas sdo o ponto de partida do trabalho e que a educagédo € uma
possibilidade de ampliar as suas experiéncias. Toda crianca é sujeito ativo e nas
suas interacdes estd o tempo significando e recriando 0 mundo ao seu redor. A
aprendizagem € a possibilidade de atribuir sentido as suas experiéncias
(CORSINO, 2012, p.113).

Aliado a isso, Fortunati (2016a) sinaliza a importancia de deslocarmos 0 nosso
“‘importante” olhar de professor — sem reduzi-lo, mas que n&o se sobressai ao que as
préprias criancas observam -, para as experiéncias vividas na escola da infancia — e fora

dela - e ndo apenas para os resultados advindos dessas experiéncias. Em suas palavras:

Projetar a acdo educativa a partir da organizacdo de oportunidades representa
para os adultos deslocar a sua atencdo sobre o que as criancas sabem fazer para
a maneira como as crian¢as desenvolvem as suas experiéncias. Isso traz para o
cenario um educador muito especial, um pesquisador, uma pessoa que consegue
conviver com a incerteza, assumindo que ela seja a responsabilidade da escolha
e condicdo indispensavel para experimentar, discutir, refletir e mudar,
concentrando-se nos processos da experiéncia e ndo nos resultados e mantendo
no trabalho o prazer de espanto e da maravilha (FORTUNATI, 2016a, p. 22).

Malaguzzi (2016) também nos diz que o que sabemos realmente é que estar com

as criancgas é trabalhar menos com certezas e mais com incertezas. Isso implica que os
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professores tenham ciéncia da complexidade da atuacdo docente — em especial nas
turmas multi-idades -, visto que ela exige, conforme a narrativa da professora Orquidea,
a ampliacdo do campo de saberes dos professores sobre como se constituem as relacdes

entre as criangas.

Entdo quando vocé trabalha com criancas de multiplas idades vocé amplia o campo
de compreensdo de como se constituem as relacdes entre as criancas.
(PROFESSORA ORQUIDEA)

Destacamos que compreender as relagcbes que séo estabelecidas entre as
criancas ndo € um movimento simples. Isso porque € necessario ter um olhar atento e
uma escuta sensivel para as diferentes formas de expressao utilizadas por elas para se
aproximarem ou se distanciarem, para resolverem seus conflitos, fazer negociacoes,
empréstimos de brinquedos, entre outras relacdes que sao estabelecidas cotidianamente
e que repercutem diretamente no desenvolvimento dos sujeitos. Defendemos, portanto,
que é preciso fortalecer as relagdes que as criangas estabelecem entre elas.

Ainda, procurar compreender as relaces estabelecidas entre as criancas, exige
gue o professor consiga se desvincular do seu olhar de adulto — que possui outras
experiéncias de vida - para compreendé-las a partir delas mesmas, possibilitando, assim,
a construcéo de uma cultura da infancia. Prado (2012; 2015), a partir de suas pesquisas
de mestrado e doutorado afirma que € preciso desnaturalizar as convic¢cdes relacionadas
a compreensdao sobre as relacdes de idade entre as criancas, pois estas tém resultado
em posturas e concepcdes docentes por vezes equivocadas, mas que ainda estdo muito
presentes nas escolas da infancia.

Malaguzzi (2016) corrobora com as discussfes que propusemos ao afirmar que

[...] a forma como nos relacionamos com as criancas influencia o que as motiva
e o que elas aprendem. O seu ambiente deve ser organizado para estabelecer a
interacdo entre o reino cognitivo e o reino das relac6es e do afeto. Portanto,
também deve haver uma conexdo entre o desenvolvimento e a aprendizagem,
entre as diferentes linguagens simbdlicas, entre pensamento e agdo e entre
autonomias individuais e interpessoais. Devem ser valorizados os contextos, 0s
processos comunicativos e a constru¢do de uma ampla rede de trocas reciprocas
entre criangas e entre criangas e adultos (MALAGUZZI, 2016, p, 61)
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As falas das professoras Azaléia e Lirio evidenciam como elas compreendem e
percebem a construcdo das relacbes nas turmas multi-idades. Destacam que o0s
processos de ensino e aprendizagem acontecem a partir das relacdes, mas que elas,
conforme viemos mostrando ao longo do texto, como professoras, procuram estar atentas
e ouvindo sensivelmente as criancas, acompanhando estes momentos e, caso seja
necessario, fazem alguma intervencao.

A fala da professora Azaléia acrescenta que primeiramente € preciso dar espaco,
criar oportunidades para que as proprias criancas se organizem, construam seus meios
de interagir e compartilhar seus saberes.

Nas palavras da professora:

[...] ajuda-las a compreender, quando for necessario, a como se relacionar com 0s
outros, a como se relacionar com 0s materiais, com o espago, com o mundo. Mas
essas descobertas, em muitos momentos elas fazem sozinhas, e nds precisamos
criar as oportunidades para que essas aprendizagens acontecam, mas em muitos
momentos eu preciso apoiar. (PROFESSORA AZALEIA)

Eu acho que esse processo de ensinar e aprender estd sempre acontecendo, mas
muito mais mediado por eles do que por nds. NOs, é mais essas questdes de
convivéncia, de mediacdo, de limites. Acho que é mais nesse sentido.
(PROFESSORA LIRIO)

As criangas entre pares e outras de diferentes idades aprendem entre elas — tanto
a maior com a menor e a menor com a maior. Vemos isso com muita for¢a nas turmas
multi-idades. As criancgas estabelecem vinculos de ensino e aprendizagem entre si e com
o professor.

Valorizar as experiéncias das criancas e compreender as relacdes que elas
estabelecem exige, além da ampliacdo do campo de saberes sobre tais tematicas, o
movimento de registrar, documentar e refletir sobre o cotidiano e as experiéncias vividas
junto com as criangas nas turmas multi-idades. As narrativas das professoras também

evidenciaram as suas compreensfes com relacéo a isso.

Considero muito importante proporcionar experiéncias a partir da escuta delas, a
partir do que elas trazem. E entdo, fazer o registro é fundamental... Registrar os
percursos, as experiéncias das criangas, 0 que esta acontecendo, registrar as falas,
registrar os movimentos delas e, a partir disso, organizar espacos, tempos e materiais
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para pensar essas outras propostas que elas vdo viver nesse espago.
(PROFESSORA AZALEIA)

Por isso é fundamental vocé ter o registro das propostas, para saber se as criancas
gostaram, se elas brincaram, interagiram, se elas se envolveram naquela brincadeira,
se realmente aquilo que fez sentido para elas. Isso também me auxilia na avalia¢éo,
porque é um processo de observacdo, registro, para replanejar. (PROFESSORA
ORQUIDEA)

Portanto,

[...] nunca devemos esquecer que o ato de observar ndo € um ato de relatar a
realidade, mas um ato interpretativo da realidade, que traz as intencbes e
expectativas de quem observa e, ao mesmo tempo, sua capacidade de sujeitar
as observacfes — que ndo séo neutras — a uma reflexdo e discusséo critica que
possa aumentar o sentido e o valor compartilhado. (FORTUNATI, 2016b, p. 140,
grifos do autor)

Desse modo, é fundamental se ter em mente que a aprendizagem é o foco desse
processo, ou seja, a medida que a crianca se coloca apresentando suas ideias e modos
de organizacao é necessario que o professor observe com aten¢do como e porque fazem
desse ou de outro modo as atividades, tendo em vista seus pensamentos e acdes e como
esses podem transformar suas vivéncias.

O segundo elemento categorial: desafios e possibilidades da docéncia nas
turmas multi-idades caracteriza-se pelos enfrentamentos na organizacao do trabalho
pedagdgico, justamente por identificar a via de mao dupla que se constrdi cotidianamente
guando se organiza agrupamentos multietarios.

Isso quer dizer que as professoras, a partir das suas experiéncias, identificam
muitos desafios na acdo pedagogica em suas turmas, sinalizando diversas vezes que 0
agrupamento de criangcas com idades mistas contribui para o desenvolvimento delas
criangas, favorecendo a reflexdo sobre a docéncia que se constroi no cotidiano da escola
da infancia.

O primeiro desafio da atuagao nas turmas multi-idades identificado pela professora
Gérbera refere-se ao movimento de observar as criangas “de fora”. A professora nos diz
gue em muitos momentos € preciso envolver-se nas brincadeiras com as criancas,
acompanha-las e estar brincando junto, e isso, algumas vezes, ndo permite que ela
mesmo estando junto, mas afastada, concentre-se na observagao dos movimentos das

criancas e no surgimento de curiosidades, por exemplo.
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Em suas palavras:

[...] observar as criangas numa turma multi-idade é um desafio bem grande assim
porque nem sempre a gente consegue olhar de fora. Eles estdo... como cada um tem
uma demanda especifica, eles, em muitos casos, ficam sempre perto da gente,
perguntando, querendo que a gente va brincar junto. Em outros momentos a gente
acaba indo brincar por que percebe, por exemplo, que naguele grupo ali esta rolando
muita encrenca por causa da disputa de brinquedo, entdo exige a presenca de um
adulto ali para mediar e claro, as vezes vocé consegue observar, registrar algumas
coisas nesse movimento, mas nem sempre é possivel [...] olhar de fora que é um... é
uma coisa importante no nosso trabalho também, é observar as criangas e registrar
[...]. PROFESSORA GERBERA):

Destaca-se que ndo se envolver para poder “olhar de fora” ndo é narrado pela
professora Gérbera como sendo algo que ndo é papel do professor, ou seja, que nao &
dever do professor brincar, participar e envolver-se das propostas feitas pelas criancas.
Contudo, ela salienta que essa impossibilidade de se “afastar” do grupo para observar,
fazer diferentes tipos de registros (videos, fotografias, anota¢cfes de falas e impressdes)
dificulta o processo de observacédo atenta e registro sobre os diferentes jeitos de brincar,
as formas como as criancas se relacionam, como fantasiam as situacfes, como
constroem narrativas ou se comunicam por diferentes formas de expressao, dentre outras
questbes que precisam ser observadas pelo professor para que este possa intervir de
maneira a ajudar a qualificar as brincadeiras e promover o desenvolvimento das
diferentes linguagens das criancas.

A atitude de observar, que é sinalizada pela professora Gérbera como um desafio,
€ destacada como importante instrumento na acao pedagdgica na escola da infancia.

A observacdo, em suas diferentes modalidades, representa um instrumento
fundamental para conhecer e acompanhar a crianga em todas as suas dimensfes
de desenvolvimento, respeitando a origem, a unidade, as potencialidades por
meio de uma atitude de escuta, empatia e tranquilidade (Ministério da Instrugcédo
e da Universidade e da Pesquisa — Italia, 2015, p. 54)

A narrativa da professora Gérbera conta-nos de uma experiéncia desafiadora da
atuacao em turma multi-idade, contudo esta reflexao feita pela professora nos instiga a
pensar se em turmas nas quais 0s agrupamentos sao feitos por faixa etaria igual, também

nao é desafiador o afastar-se para observar os movimentos das criancas durante as
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brincadeiras. Dizemos isso porque partimos do pressuposto de que mesmo tendo a
mesma idade, as criancas possuem interesses e necessidades diferentes, logo ha
especificidades que precisam ser percebidas pelos professores durante os movimentos
de brincar e interagir entre as criangas.

Mas como perceber tais especificidades? Sera que é possivel afastar-se do grupo
de criancas mesmo quando elas possuem a mesma faixa etaria para observar os
interesses, o desenvolvimento das diferentes linguagens, a participacao e envolvimento
nas propostas, além as relacdes estabelecidas com o0s colegas? Serd que esse
movimento de “olhar de fora” também ndo é um desafio da atuacdo docente mesmo
guando as turmas sao organizadas por faixa etaria?

Defendemos, apoiando-nos em Malaguzzi (2016) que os papéis dos adultos e das
criangas se complementam a partir do momento em que os dois se fazem perguntas, se
escutam, observam e se respondem uns aos outros.

Por isso, o desafio pontuado pela professora Gérbera apresenta-se como
relevante e, de fato, provoca-nos a pensar em como organizar a acao pedagogica de
modo a poder envolver-se com as criancas nao apenas para resolver conflitos, mas com
0 intuito de observa-las e escuta-las. Temos ciéncia de que esta ndo é uma acao simples

de ser colocada em pratica, contudo, ja sabemos que, segundo Fortunati (2016b, p.77),

O fazer e o saber das criangcas precisam de tempo para serem observados e
interpretados; cada momento utilizado para substitui-lo € tempo durante o qual
dispomos de menos olhos para olha-las, ouvidos para escuta-las, sorrisos para
acompanha-las e incentiva-las nas pequenas e grandes aventuras que habitam
seus horizontes de acéo.

Essas pequenas e grandes aventuras que fazem parte do cotidiano da escola da
infancia atrelam-se a questao do planejamento e sua flexibilidade. Este, é outro desafio
da atuacdo em turmas multi-idades que foi pontuado pelas professoras. No campo da
educacgédo infantil esta é uma teméatica geradora de muitas discussfes entre diversos
pesquisadores, estudiosos e professores da escola da infancia. Isso porque o
planejamento evidencia, principalmente, quais as concepc¢des que 0s professores
elaboram sobre infancia, ensino e aprendizagem, sobre quem sao as criancas dentre

outras concepc¢des que permeiam a agdo pedagogica na educacao infantil.
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Corsino (2012), ao fazer consideracdes sobre o planejamento na educacéo infantil,
defende uma ideia que também acreditamos, ou seja, de que o planejamento precisa ser
coletivo, participativo — principalmente pelas criangas - e descentralizado do professor. O
planejamento na educacédo infantil precisa ser visto como aquele que nao determina
caminhos, mas sim direcées (REDIN, 2012) e isso quer dizer que ao elaborarmos, temos
uma previsao do que podera acontecer, mas nao a certeza.

Nesta mesma direcdo, Prado (2015, p. 180) enfatiza que “se as criangas nos
surpreendem, propondo o inusitado, o imprevisto, num espago previsto, planejado e
organizado, entdo, ndo detemos o controle sobre seus pensamentos e atitudes como
ousamos supor.” Corroborando com as ideias manifestadas por Prado (2015), Corsino
(2012, p. 115) afirma que “[...] ao partiihar com o grupo o previsivel, abre-se o
imprevisivel’. Assim, percebemos que a flexibilidade do planejamento esta aliada ao
desafio de observar “de fora” e exige que o professor esteja observando, escutando e
registrando os diferentes movimentos das criancas no intuito de identificar os caminhos
estao trilhando e quais curiosidades estédo suscitando.

A narrativa da professora Lirio trata de sua preocupacdo em conseguir (re)planejar
para atender as curiosidades das criancas e que muitas vezes ndo podem, por diferentes

motivos, ser sanadas no momento em que surgem. Em suas palavras:

[...] esse ano, por exemplo, esta super dificil de tracar de uma semana para a outra.
Ah, hoje eles querem aprender uma coisa sobre isso, enfim, explorar, s6 que deixar
para semana que vem ndo da. Entdo eu tenho que inventar um jeito de, nesse dia ou
gquem sabe amanhd, trazer isso mesmo que eu ndo tenha todos os materiais, mesmo
gue eu nao tenha todos os espacos. Entdo eu acho que € muito de se reinventar
sempre e é sempre de estar junto das criancas observando, escutando, brincando
junto. (PROFESSORA LIRIO)

Redin (2012) corrobora com as ideias da professora Lirio ao discutir sobre a
imprevisibilidade que o planejamento das a¢fes pedagogicas assume, e destacamos que
isso € mais evidente nas turmas multi-idades, tendo em vista a variedade de elementos

envolvidos. Para o autor,

planejar o nosso cotidiano é deixar que o inusitado aparega, € poder deparar-se
com o indeterminado sem medo, permitir-se ocupar espacos e intensificar afetos.
Planejar é refletir com experiéncia, confrontando fatos, acontecimentos e nossas
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verdade com as teorias existentes, com a crianca concreta com a qual nos
deparamos todo o dia em toda sua intensidade. (Ibid, 2012, p.24)

Nesse sentido, é essencial valorizar as singularidades expressas pelos grupos de
criancas a fim de que o professor seja capaz de contemplar, no planejamento, um
conjunto de oportunidades capazes de favorecer o envolvimento das criangas no trabalho
pedagdgico. Este desafio € permanente quando se esta, especialmente, em turmas multi-
idades.

Na narrativa da professora Gérbera observamos o destaque dado ao contexto da
multi-idade, indica a relevancia da organizacdo do trabalho pedagdégico valorizando tais

aspectos.

Eu nunca trabalhei, na educacéo infantil, com faixas etarias iguais, turma de 4 anos
ou 5 anos, por exemplo. Sempre foi a multi-idade. O que mudou aqui na escola foi
gue era uma multi-idade de criangcas maiores ou menores e agora, de 2016 pra ca, é
uma multi-idade com mais variacéo de idade entre as criangas. Eu acho que o grande
desafio de tudo isso é a gente olhar para essas especificidades e como..., ndo
no sentido de um tratamento individual para cada crianca, mas como articular tudo
iSso numa turma, porque a gente tem uma crianca que esta querendo ler e escrever
e a gente ndo tem a proposta de alfabetizar (referindo-se a ideia de ensinar a ler e
escrever ortograficamente como acontece no ensino fundamental) mas que vocé tem
gue dar uma atencao especial no sentido de problematizar isso com a crianga, e vocé
tem as criancas pequenas que estdo numa fase de querer colocar tudo na boca, de
gue ainda estdo aprendendo a emprestar, que precisa trocar a fralda, que precisam
fazer um outro movimento. (PROFESSORA GERBERA):

A professora Lirio, assim como a professora Gérbera, também evidencia em sua
narrativa o desafio que as turmas multi-idades impdéem de atender os diferentes
interesses e necessidades das criangas. Ela aponta que desafiar todas as criangas ao
mesmo tempo e planejar propostas diferentes que atendam a todas as especificidades

do grupo é dificil. Em suas palavras destaca:

S6 que tem o desafio de desafiar todo mundo. E dificil planejar todos os dias
propostas que desafiem todo mundo, tem dias que tu consegues, mas é dificil. [...] eu
nao consigo pensar para cada um o que vai ser. Entdo é esse o desafio que as vezes
eu vejo que algumas criangas ficam ociosas no planejamento que eu fiz porque é
muito dificil atender todo mundo. Teria que ter assim, planejar uns oito espacos de
brincadeira. Sdo muitas as especificidades. [...] s6 que ndo tem como eu acompanhar
oito espacos de brincadeira, cuidar de oito materiais, sabe... fica uma bagunca, entdo
acaba que eles vao inventando. (PROFESSORA LIRIO)
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Buscando interpretar as falas das professoras D e G, destacamos alguns
elementos importantes de serem discutidos pois estes se entrelagam. O primeiro
elemento refere-se a ideia de desafiar todas as criangas todos os dias.

As duas professoras sinalizam que como ha muitas especificidades que precisam
ser consideradas em um agrupamento de turma com multi-idades, € dificil conseguir
pensar em propostas que desafiem todas as criangas. Contudo, acreditamos que, se
compreendemos que as criancas sao diferentes, apresentam ritmos proprios, possuem
necessidades, interesses e curiosidades que sdo muito particulares, ndo podemos
esperar, de fato, que todas sintam-se motivadas e desafiadas.

A medida que o professor valoriza os interesses das criangas, permitindo que elas
expressem suas compreensdes sobre o que estdo aprendendo e encorajando-as a
buscarem solucdes sobre seus questionamentos, denota a importancia das relacfes
interativas entre as criancas e 0s professores na organizacéo da acdo pedagodgica.

Outro desafio da atuagdo em turmas multi-idades destacado pela professora Lirio
refere-se a conseguir organizar-se para atender as especificidades das criancas com
relacdo a atencao e cuidado que sdo especificos das criancas pequenas, ou seja, que
necessitam que o professor dedique certo tempo para atendé-las. Nesses momentos em
que € preciso trocar a fralda, dar um banho, auxiliar na alimentacdo, acompanhar o
momento do sono, a professora relata que é dificil deixar todo o grupo, em especial as
criancas maiores para atender especificamente uma crianca.

A narrativa a seguir apresenta o desafio relatado pela professora Lirio e que é

ratificado pela professora Gérbera.

O que mais tem de desafio... (pausa para pensar) acho que sao as correrias que da,
porgque as vezes, quando vem todo mundo, e 0s pequenos exigem bastante atencéo
individual, cuidado e ai os maiores ficam “sobrando”. [...] Entdo sdo essas coisas
sabe?, muito mais de cuidado e de negociacdo que 0s pequenos exigem mais e que
sdo um desafio grande de a gente conciliar todos os interesses e as necessidades.
Porgue tem necessidades que ndo da para esperar, por exemplo, se a crianca esta
cocd, tem que trocar agora, ndo posso esperar. (PROFESSORA LIRIO)

[...] o trabalho com as multi-idades € uma coisa muito legal, eu acho que é uma das
formas que a gente tem de realmente valorizar as criancas, a escuta delas [...].
(PROFESSORA GERBERA)
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Cotidianamente, o trabalho para desenvolvimento do respeito as singularidades,
exige-nos resgatar os principios que orientam as propostas pedagogicas na educacao
infantil. Estes, sé&o definidos no Parecer N° 20/2009 como eixos que precisam se articular
no trabalho com as criangas para garantir o desenvolvimento integral delas. Séo eles:

v Principios éticos: valorizacdo da autonomia, da responsabilidade, da
solidariedade e do respeito ao bem comum, ao meio ambiente e as diferentes
culturas, identidades e singularidades.

v" Principios politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio da criticidade e
do respeito & ordem democratica.

v’ Principios estéticos: valorizacdo da sensibilidade, da criatividade, da
ludicidade e da diversidade de manifestacdes artisticas e culturais. (BRASIL,
2009, p. 8, grifos nossos)

E preciso salientar que s6 conseguiremos desenvolver com as criangas estes
principios, se as mesmas tiverem oportunidades de vivencia-los cotidianamente e isso se
dara, conforme vém-se discutindo, nas diferentes experiéncias e a partir das interacdes
e brincadeiras propostas pelos professores e também pelas préprias criancas.

As criangas sao capazes de se organizarem a medida que sdo expostas a uma
variedade de experiéncias que lhes permitam tomar decisbes e fazerem escolhas.
Portanto, nosso grande desafio € criar espacos e oportunidades para experimentacao e
trocas.

As professoras manifestam suas ideias acerca das sensibilidade necessaria para

valorizacdo das singularidades das criancas na organizacao de turmas multi-idades.

Acho que isso tem a ver com o acreditar cada vez mais nas criangas e de ver como
eles aprendem rapido. Mas tem coisas que sédo bem dificeis, especialmente com as
multi-idades, essas partes mais dirigidas, que um fala e o outro escuta é super dificil
e, as vezes, ndo sdo 0s menores e sim 0s maiores, depende do dia. (...) e tem muita
coisa legal das multi-idades, por exemplo, a turma, por ter as criangas menores, é um
pouco mais calma em termos de barulho, até de movimentag&o. Porque quando retne
20 criancas da mesma faixa etéria, acaba tendo um movimento bem grande e se tu é
sozinha, uma pessoa sO, tu tens que ter uns mecanismos de controle, bem de
controle. Entédo, por exemplo, ndo da para deixar fazer isso porque sendo néo se faz
mais nada. Entdo o que eu acho é que com a multi-idade fica explicito que ndo tem
como ter uma coisa s, hdo tem como ter uma pessoa so, tem que ter mais gente e
gue € um ganho muito grande para educacéo infantil porque tem criangas que, apesar
de brincar sozinhas, precisam de um apoio, que ndo é s para resolver briga.
(PROFESSORA LIRIO)
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Por isso é importante mais de uma proposta simultanea, possibilitando que as
criangas explorem ao longo do tempo, e também possam retornar ao que estavam
fazendo, dando continuidade. Quebra aquela ideia de todas as criangas em uma Unica
proposta. (PROFESSORA ORQUIDEA)

Nesse sentido, cabe ao professor proporcionar espagos nos quais as criangas
possam experimentar uma variedade de tarefas e acfes de modo que cada uma delas
possa realizar o que € de seu interesse, favorecendo assim que cada uma expresse a
sua compreensao sobre o que realiza. Logo, o professor ndo devera propor um tipo de
trabalho no qual todos tenham que cumprir, ao mesmo tempo, uma mesma atividade
(TOGNETTI, 2016).

As professoras mencionam a importancia de se pensar, também, em propostas
coletivas, que envolvem todo o grupo em um mesmo espac¢o. Elas destacam que
consideram importantes esses momentos, pois favorecem a construcdo de vinculos,
entre as criangas e entre elas e as professoras. Esses momentos coletivos, se referem a
propostas em que todas as criangas estao juntas, seja para uma roda de conversa, seja
para uma roda de musica ou para fazer combinacdes.

Também destacam que esse tipo de proposta leva um tempo para acontecer, pois
€ preciso, primeiramente, que as criancas estabelecam suas afinidades para se
identificarem no grande grupo que se configura uma turma. As especificidades dos
pequenos também é outra demanda que, as vezes, ndo permite que a professora possa
mediar propostas em que todo o grupo esta junto.

Nessa mesma dire¢do, retomando o Parecer N°20/2009, encontramos uma

orientacdo que vem ao encontro do que viemos discutindo.

E preciso haver a estruturacdo de espacos que facilitem que as criancas
interajam e construam sua cultura de pares, e favorecam o contato com a
diversidade de produtos culturais (livros de literatura, brinquedos, objetos e outros
materiais), de manifesta¢des artisticas e com elementos da natureza. Junto com
isso, ha necessidade de uma infraestrutura e de formas de funcionamento da
instituicdo que garantam ao espaco fisico a adequada conservacdo,
acessibilidade, estética, ventilagdo, insolagdo, luminosidade, acustica, higiene,
seguranca e dimensfes em relacdo ao tamanho dos grupos e ao tipo de
atividades realizadas. (p.12-13)

Desta forma, destacamos a necessidade de se pensar em um trabalho com

professores na perspectiva da reflexdo sobre o trabalho pedagogico que exercem, ou
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seja, é indispensavel que o professor possa (re)pensar a melhor maneira de garantir
espacos, coletivos ou em pequenos grupos, para que as criangas possam manifestarem-
se, construir conhecimentos e interagir com as demais.

Também é necessario refletir com os professores sobre o que compreendem por
desenvolver as mudiltiplas linguagens em atividades sistematizadas, pois, as criangas
manifestam-se e interagem a partir de suas multiplas linguagens. Nao ha como separa-
las, ou caso contrério, faremos exatamente o que o poema de Malaguzzi (2016, s.p),
denuncia... “roubar-lhe-emos noventa e nove de suas cem linguagens, de suas formas
de se expressar’.

Desta forma, precisamos atentar para o fato de que a brincadeira é a atividade
principal das criancas e que, sendo assim, o trabalho pedagdgico a ser desenvolvido na
escola da infancia precisa partir de propostas em que, brincando, as criancas sejam
desafiadas a estabelecer relacdes e atribuir sentido e significado ao que veem e vivem.

O papel do professor como mediador, na organizacdo dos espacos para
brincadeiras e sobre 0 quanto as criangas mostram-se protagonistas na preparagéo dos
mesmos, é um desafio permanente indicando a importancia de tornar possiveis, no
cotidiano com as criancas, esses momentos.

Outro destaque trazido pelas professoras, diz respeito ao trabalho entre pares,
indicando-se a importancia da relacdo entre sujeitos mais experientes e sujeitos menos
experientes. O papel de suporte ou andaime que um sujeito pode desempenhar em
relacdo ao outro indica que o processo de aprender deve estar pautado nas condigdes

reciprocas entre 0s sujeitos.

[...] Os numerosos estimulos que os maiores e/ou mais capazes disponibilizam
aos menores sdo, de fato, mais marcantes, assim como as constantes
confirmagBes que esses Ultimos oferecem aos grandes, fazendo-os sentir-se
observados, apreciados e estimulados. Além disso, os maiores tém muitas
oportunidades para observar e compartilhar os caminhos de aprendizagem dos
pequenos, experimentando a evolugdo do seu processo de crescimento; mesmo
quando realizam aparentes regressfes reelaboram a aquisicdo de novas
competéncias. Com o tempo e a repeticdo das oportunidades de interacdo e
relacdo, até mesmo 0s menores podem compreender e comunicar o0
reconhecimento do valor de suas acdes e de sua identidade dentro do grupo.
(ZINGONI, 20186, p. 115)
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A professora Orquidea referenda essa ideia ao trazer sua posi¢cao ou manifestacéo
acerca da rede de relagcbes que se estabelece no desenvolvimento da atividade

pedagdgica com as criangas em turmas multi-idades.

Entdo se vocé vai fazer uma proposta s6 com microscépio, ndo da, mas isso nao quer
dizer que vocé ndo possa fazer uma proposta com microscopio. Ele (referindo-se as
criangas pequenas) pode ir 14 olhar e ndo enxergar nada, pegar 0os materiais que
estdo sendo observados. Ele pode estar ali interagindo, observando o colega
observar o que estd no microscépio. Essa questdo da observacdo das criancas
menores € muito grande. Elas sdo muito observadoras, elas prestam muita atencéo
no gque o outro esta fazendo e depois elas vao ali para realizar também, para ver se
aquilo funciona, nédo funciona, se tem graca ou se ndo tem graga... (PROFESSORA
ORQUIDEA)

A diversidade de olhares, acdes e movimentos que a crianga manifesta por meio
de estratégias proprias afim de entender como funciona a atividade proposta e quais os
caminhos ha para tomar, indicam as possibilidades de aliancas e pontes que se
estabelecem nas relacdes entre pares. Nesse sentido, o papel do professor se destaca
ao tornar-se mediador neste processo.

Nessa direcéo, a professora Lirio expressa a importancia de levar em conta 0s
diferentes modos de aprender e brincar das criancas. Ela ainda evidencia que na turma
multi-idade é dificil haver competicdo entre as criancas, justamente porque ha um
exercicio muito maior de empatia entre elas, de compreender essas diversas formas de
brincar e se relacionar com o outro e com o que nos cerca.

Nas suas palavras:

[...] acho que as criangas aprendem mais a se ajudar e competir menos, porque
assim, crianga pequena ndo compete tanto, mas tem um momento que comega a
competir. Entdo quando é todo mundo diferente, de idade diferente, cada um sabe
fazer de um jeito e ndo fica marcado assim, ah, eu cheguei primeiro. [...] acho que
eles se ajudam mais e que fica mais espontaneo esse tipo de ajuda. No comeco a
gente comeca a sugerir, mas que depois eles vao percebendo mais.. ah, que a B.
esta brincando sozinha, entdo um vai l4 e brinca com ela, ou entdo: ih prof., tem cheiro
ruim... entdo, ah eu quero ir junto trocar. S&o esses movimentos e também de ajudar
o colega a comer, de incentivar a experimentar a salada, acho que fica mais facil na
multi-idade porgue ndo tem essa competicdo dos maiores.

A mesma professora destaca como um desafio, na organizagdo de turmas por

multi-idade, a constituicdo do grupo, a construcdo da identidade de grupo na turma.
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Mesmo favorecendo a construcdo de uma relacédo de amizade e respeito maior entre as
criancas de diferentes idades, a professora conta-nos que até que isso de fato aconteca,
€ preciso ajudar, principalmente as criangas menores, a se inserirem nas brincadeiras, a
mostrar para as criangas maiores que as menores também podem e sdo capazes de

fazer muitas coisas. A narrativa a seguir, fala-nos sobre isso:

Fazer essa constituicdo de grupo, de todo mundo se respeitar, de como eles podem
brincar juntos. [...] Mas assim, algumas vezes a gente tem que ajuda-los (referindo-
se as criangas pequenas) a entrar nas brincadeiras [...]. Algumas vezes eles
(referindo-se as criangas maiores) nao querem os pequenos “atrapalhando” o jogo de
domind, o jogo de quebra-cabeca, mas em outros momentos eles querem. (...) E
preciso pensar em um espago para quem quer ficar mais centrado, mais calmo, outro
mais de movimento. Entao tem que ir pensando muito nos grupos, nos vinculos que
se estabelecem. [...] acho que isso € um grande desafio, mas que faz parte da
organizac&o do trabalho pedagégico. (PROFESSORA LIRIO)

Apesar disso, as professoras Lirio e Orquidea manifestam em suas narrativas que
as caracteristicas relacionais entre um grupo de criancas fomenta a construcdo da

identidade da turma multi-idade.

Entdo é legal eles verem que o outro desenha de um jeito e eu desenho do meu. Para
a A.J., por exemplo, que veio de um outro contexto que € de turma com faixa etéria
igual, ela ficou impressionada porque tinham riscarias nas paredes. Na verdade, eram
desenhos de criangas pequenas, entdo ela foi desconstruindo um pouco disso e agora
ela ja entendeu que cada um desenha de um jeito e tal. Sao coisas de respeitar mais
0 outro. Eu acho que eles aprendem muito isso, aprendem a dar esse tempo, acho
gue eles acreditam muito uns nos outros. As vezes eles ensinam umas coisas para o
G. (crianga com 2 para 3 anos), por exemplo, que é certo que ele ndo vai conseguir
fazer, mas eles vao la, ensinam, mostram como faz. Eu fico observando, daqui a
pouco vou la e ajudo, mostro outra possibilidade caso ele ndo tenha tentado de outra
forma. Acho que é isso. E nitido o quanto eles confiam mais uns nos outros, acreditam
no potencial uns dos outros. (PROFESSORA LIRIO)

Claro que tem um outro elemento que sdo as questdes das relacdes entre as criangas.
RelagBes de criangas com faixa etaria mais proxima apresentam mais conflitos em
relacdo as disputas, com a relacdo do poder e das liderancas... € da propria
organizacao do grupo. E com criancas de faixas etarias diferentes as relagdes entre
elas também tem as disputas, mas sdo disputas menos frequentes, pois 0s interesses
s&o variados. (PROFESSORA ORQUIDEA)

As discussfes suscitadas pelas pesquisas de Prado (2012; 2015), corroboram
com as afirmacgfes das professoras no que se refere a construgdo de vinculos entre as

criangas, quando estas tém a oportunidade de conviverem em ambiente no qual a idade
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nao é critério de selecdo para organizacdo dos grupos. A autora ressalta que nas
mediacdes e interacbes com 0s outros, as criancas de diferentes idades, maiores e
menores, tém a possibilidade de construirem seus mundos, suas culturas e estas
acontecem através do estabelecimento de relages peculiares de confianca, de respeito
e de amizade, durante as brincadeiras que sdo compartilhadas.

Por tudo isso, reafirma-se que ndo had como olhar para a docéncia, para a
aprendizagem da docéncia das professoras que atuam nas turmas multi-idades sem
considerar todos os elementos destacados. Isso porque, juntos, eles caracterizam a
organizacdo do trabalho pedagodgico e evidenciam as concepcfes que vao sendo

(re)elaboradas pelas mesmas ao longo de seus processos formativos.
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IN)CONCLUSOES: APRENDER A SER PROFESSOR NO CONTEXTO DA MULTI-
IDADE

Ao retomarmos 0s objetivos de nosso estudo, destacamos que compreender como
a atuacdo em turmas multi-idades repercute na aprendizagem da docéncia de
professores da educacéo infantil implica: identificar as trajetérias pessoais e profissionais
dos professores da educacao infantil que atuam na referida organizacdo de turmas;
identificar os processos formativos que permeiam a aprendizagem da docéncia destes
professores e reconhecer as relacfes existentes entre o0 ensinar e o aprender em tal
contexto.

E importante destacar que a unidade de ensino que foi contexto deste estudo
possui uma proposta pedagdgica em que a organizagdo das turmas é por multi-idades, a
crianca € vista e colocada como centro do planejamento curricular e as interacdes e
brincadeiras sdo os eixos norteadores no trabalho pedagdgico. Nesse sentido, torna-se
evidente a mobilizacdo das professoras em torno da reflexdo sobre a organizagéo do
trabalho pedagdgico que realizam, tendo em vista as demandas do contexto.

Conforme mencionado ao longo deste trabalho, o contexto deste estudo tem, em
sua esséncia, a ideia de que a formacao inicial e continuada, caminham juntas e isso
possibilita que a todo momento os professores (re)pensem a docéncia que exercem e
sobre o que é o trabalho com a infancia.

Outro ponto importante a destacar é que a unidade de ensino que foi contexto
deste estudo, possui uma proposta pedagogica em que a organizacado das turmas € por
multi-idade. Essa forma de agrupamento das criangas na educacao infantil compreende
gque em uma mesma turma tenha-se criancas de diferentes idades interagindo e
brincando.

No contexto estudado, segundo o PPP (2015), o agrupamento € pensado e
proposto selecionando criangas a partir de 18 meses a 5 anos e 11 meses de maneira
que as turmas tivessem:

v' de 4 a 6 criancas com idades entre 5 anos e 5 anos e 11 meses.
v' de 4 a5 criangas com idades entre 4 anos e 4 anos e 11 meses.

v' de 2 a 3 criangas com idades entre 3 anos e 3 anos e 11 meses.
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v' de 2 a 3 criangas com idades entre 2 anos e 2 anos e 11 meses.
v/ 2 criancas com idade entre 18 meses e 24 meses.

Considerando que as turmas eram organizadas com criangas com diferentes
necessidades em termos de cuidado e atencdo as suas especificidades em relagdo a
faixa etaria, os agrupamentos possuiam no maximo dezesseis (16) criancas, uma
professora, formada em Pedagogia, e dois académicos dos cursos de Pedagogia ou
Educacao Especial que atuavam como bolsistas/auxiliares.

A partir das narrativas das professoras, identificamos que a organizacao de turmas
por multi-idades é uma possibilidade de ampliar as intera¢des das criancas, de modo que
estas se constituam como sujeitos sociais e histéricos, convivendo com as diferencas.
Essa forma de agrupamento na educacdo infantil também permite que as criangas vivam
experiéncias variadas de/para conviver, conhecer, brincar, participar, cooperar, motivar a
compreensao e o respeito as diferencas, a colaboracéo, a tolerancia, constituindo uma
sociedade mais humana.

Nesse sentido, torna-se evidente a mobilizagcdo das professoras em torno da
reflexdo sobre a organizacao do trabalho pedagdégico que realizam, tendo em vista as
demandas do contexto e o desenvolvimento das capacidades supracitadas.

Desta forma, de posse das entrevistas transcritas, elaboramos os quadros de
analise buscando identificar elementos comuns nas narrativas das professoras. Assim,
com base nas narrativas, 0 processo de categorizacdo deste estudo se constituiu em
duas categorias processos formativos e a organizacao do trabalho pedagdgico em
turmas multi-idades, que sédo permeados pela rede de relacdes e que resultam no
aprender a ser professor em turma multi-idade.

A figura a seguir expressa essa organizacao.
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Figura 21 - Desenho representativo da organizacao das categorias que sao permeadas

pela rede de relacdes e resultam no aprender a ser professor em turma multi-idade
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Fonte: elaborada pelas autoras

A categoria Processos Formativos, se organiza a partir das vivéncias formativas
e das referéncias escolares experimentadas pelos professores ao longo da profissdo
(BOLZAN, 2016). Dentro desta categoria indicamos dois elementos: trajetorias pessoais,
académicas e profissionais, e Ipé Amarelo como espaco formativo. Destacamos que, com
relacdo ao elemento categorial trajetorias pessoais, académicas e profissionais, as
principais referéncias que utilizamos para tratar deste conceito sao elaboradas por Bolzan
(2002); Vaillant e Marcelo (2012), que enfatizam a trajetdria académica como um dos
interferentes nos processos formativos, além das trajetérias pessoal e profissional.

Com a organizacgao das categorias e selecéo das narrativas, evidenciamos que 0s
espacos formativos proporcionados no contexto da pesquisa sdo importantes para que
possamos dialogar e refletir sobre as praticas desenvolvidas e definiram a Ipé Amarelo
como espaco formativo. Ainda, destacamos que os momentos de formacao continuada

favorecem aos professores conhecer e estudar diferentes experiéncias de trabalho.
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As professoras, valorizando o espaco destinado para formacdo continuada,
também destacaram a importancia de encontros sistematicos para compartilhar suas
incertezas e duvidas acerca do trabalho em turmas multi-idades.

A categoria Organizacdo do Trabalho Pedagdgico na Multi-idade caracteriza-
se pela organizacdo das atividades didatico-pedagogicas no dia a dia, destacando os
elementos que se referem as turmas multi-idades. A repercussao desse processo esta
direcionada a forma como as praticas se desenham no trabalho com criangas pequenas.

Nesta categoria identificamos os seguintes elementos: concepc¢des de docéncia
na educacdo infantil (articulam-se com as concepc¢des de crian¢a, ensino, aprendizagem,
praticas pedagodgicas, papel do professor, educacdo infantil) e os desafios e
possibilidades da docéncia em turmas multi-idades.

Com relacdo a proposta de organizacdo de turmas por multi-idades, as
professoras afirmam que é valida, mas desafiadora, pois exige que estejam a todo tempo,
atentas para as especificidades das criancas e isso mobiliza o exercicio de uma outra
docéncia. Elas também destacam que contexto escolar onde atuam se caracteriza por
um diferencial no que se refere a crianca como centralidade do processo de ensino e
aprendizagem, respeitando as singularidades e caracteristicas de cada grupo.

Ao longo das narrativas, também pudemos observar como as professoras
compreendem a organizacdo do trabalho pedagdgico, considerando as turmas multi-
idades. O olhar atento e flexivel para o planejamento é outro importante elemento
destacado nas narrativas das professoras, visto que, como diariamente muitos interesses
estdo sendo articulados, € natural que seja necessario incluir propostas, rever outras que
haviam sido planejadas, pensar em mais e outros materiais para potencializar as criagbes
das criancas, etc.

Ao destacar este elemento, ou seja, a flexibilidade do planejamento, as
professoras também evidenciam que desta forma as criangas tém mais oportunidade de
ser protagonistas na construcéo dos conhecimentos, bem como das propostas a serem
experienciadas. Contudo, as professoras narram que é um desafio constante organizar
propostas coletivas, que reinam todas as criangas. Isso porque, com diferentes idades
num Mesmo grupo, precisa-se levar em conta os diferentes tempos e jeitos de brincar. E

preciso aprender a respeitar estas singularidades e isso, muitas vezes, demora a ser
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construido com o grupo de criancas que, leva algum tempo para permitir-se criar vinculos
com os colegas e com as professoras. Com relacdo a isso, também foi pontuado que a
construcdo da identidade de turma, do grupo, € um exercicio que exige mais atencdo e
leva mais tempo para ser consolidado. Contudo, as professoras expressaram que estas
sao dificuldades que vao sendo superadas com o passar do tempo e com propostas que
impulsionem a interacdo entre as criancas.

Através das narrativas, percebemos entdo que a organizacao de turmas por multi-
idades é uma proposta desafiadora e que instiga, nos professores, a elaboracdo de novas
reflexdes sobre o0 seu papel como mediador na constru¢éo dos conhecimentos. Isso ficou
evidente nas narrativas das professoras, que ressaltaram a necessidade de refletir,
constantemente, sobre como precisariam se posicionar frente as diferentes propostas
feitas com e para as criangas, no sentido de promover e valorizar o protagonismo das
mesmas.

Percebemos, através da interpretacdo dos achados que a formacao continuada é
importante e repercute diretamente na prética realizada pelas professoras que
participaram deste estudo. Suas narrativas evidenciaram que a formacao continuada,
permite que elas se sintam mais seguras para trabalhar com suas turmas multi-idade.

Ainda sobre a repercussédo da formacdo continuada na organizac¢ao do trabalho
pedagogico, considerando as turmas multi-idades, podemos afirmar que os encontros
formativos possibilitam trocas de experiéncias entre os professores envolvidos nesta
proposta, o que, permite também a reflexdo permanente sobre as experiéncias vividas.

A andlise das narrativas permitiu (re)pensar os processos formativos docentes
culminando na ideia de aprendizagem de ser professor em turmas multi-idades.
Consideramos a aprendizagem docente € um processo que envolve as diferentes
vivéncias formativas que o professor experiencia ao longo de sua trajetéria pessoal e
profissional, as quais constituem e mobilizam o conjunto de saberes e fazeres do
professor. (BOLZAN, 2002). As vivéncias formativas revelam o conjunto de experiéncias
gue séo experimentadas pelo sujeito, demonstrando o modo singular que cada professor
significa os eventos de sua trajetoria. De acordo com Bolzan (2012) n&o é possivel falar
em um aprender generalizado de ser professor, sendo necessario entender o contexto

concreto de cada sujeito.
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O contexto de organizacao de turmas por multi-idades revela outras concepcdes
de docéncia, crianga, espaco escolar e de relagcdes que podem ser estabelecidas entre
0s sujeitos envolvidos. Assim, na busca por compreender como a atuagdo em turmas
multi-idades repercute na aprendizagem da docéncia € que buscamos dialogar com
quatro professoras que atuam neste contexto.

Compreendemos que a tessitura da interpretacdo das falas apresentadas nesta
dissertacao evidencia os diferentes modos e formas como cada professora aprende a
docéncia atuando no contexto da multi-idade. Sobre isso, ressaltamos que ndo ha como
falar de uma aprendizagem da docéncia sem considerar o contexto que envolve 0s
sujeitos, onde eles estao inseridos, quais experiéncias vivem e como cada um vivencia
estas experiéncias.

Assim, as narrativas que seguem confirmam as manifestacbes as professoras
sobre o aprender a docéncia no cotidiano da organizacdo de turmas por multi-idades.
Elas sinalizam, portanto, que as diferentes experiéncias que séo vividas na escola com a
possibilidade de agrupamento multietarios, repercutem no modo de se pensar a
organizagdo pedagdgica e isso também implica que elas rememorem 0s seus processos
formativos no sentido de (re)elaborar outras ideias sobre a formac¢ao do professor.

Nesse sentido, elas destacam que o espaco de formacdo continuada
proporcionado pela escola favorece a reflexdo sobre as praticas realizadas abrindo a
possibilidade de compreensao tedrico-medoldgica do trabalho docente no ambito da
escola infantil subsidiando as a¢cfes a serem adotadas por elas, professoras.

A narrativa da professora Gérbera conta-nos sobre o seu percurso de
aprendizagem da docéncia, pois ela pontua momentos que foram marcantes e que a
instigaram a (re)pensar sobre a acdo pedagogica com as criancas. Para ela, 0 movimento
de registrar e documentar o que é vivido pelas criancas € determinante para o exercicio
da docéncia que ela defende. Ou seja, que para podermos dar visibilidade, valorizar e
escutar as criangcas, precisamos estar atentas, observar as suas agbes e

registar/documentar. Em suas palavras:

[...] O meu primeiro ano de multi-idade, que foi um ano bem dificil no sentido de que
era minha primeira experiéncia como docente na educacéo infantil, a minha primeira
experiéncia como docente na multi-idade e nds tinhamos mais criancas em sala.
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Eram turmas de 20 criancas e [...] era muito dificil colocar em pratica todas essas
coisas que eu falei, de escutar as criangas, de respeitar aquilo que elas querem.
[Saber] onde era o limite entre o que elas queriam e gostavam e 0 que eu, professora
achava que talvez seria pertinente fazer naquele momento. Entéo isso sao coisas do
cotidiano que os livros ndo ensinam pra gente, isso estad no nosso dia a dia, na
conversa com as parceiras mais experientes também e que ajudam bastante. A
questdo de 2016 ja foi bem diferente porque me parece que eu jA me sentia mais
segura para fazer algumas coisas como organizar um grupo de crian¢as para brincar
e sair para conseguir observar de fora. Eu acho que também o fato de eu estar
estudando nesse periodo e também de estar aprendendo e lendo sobre essas coisas,
também me possibilitou ter esse olhar. Talvez em 2015 eu néo tivesse, eu nao
percebesse a importancia desse movimento e também talvez ndo sabia como fazer.
[...] 2015 foi um ano que eu ndo conseguia fazer muito movimento com 0s registros
das criangas e isso é uma coisa muito importante para depois a gente poder falar
sobre essa crianga. Para mim, nao ter isso organizado em 2015 foi muito dificil porque
aqui na escola a gente tem um movimento de construir os relatérios das criancas e ai
como é que eu vou falar do que a Karla, por exemplo, viveu ao longo do ano se eu
nao tenho isso registrado, documentado. Em 2016 eu consegui me organizar pra fazer
iSSO e eu vi 0 quanto o meu trabalho com as criancas se qualificou em fungéo disso
porque eu tinha os registros pra poder pensar as propostas que fossem de acordo
com o que elas tinham interesse para trabalhar e tal. (PROFESSORA GERBERA)

Ja a professora Lirio faz outra reflexdo sobre a aprendizagem de ser professor, ou
seja, que a cada ano ela é uma professora diferente e isso esta intimamente ligado as
vivéncias de cada ano, na escola da infancia. Ela revela que aprender a organizar a agao
pedagdgica exige escuta do grupo de criancas e isso a mobiliza muito. Outro importante
aspecto evidenciado em sua narrativa é a consciéncia de que atuando como professora
de uma turma multi-idade ela aprende muito mais sobre as infancias que se desenvolvem
ali. A seguir apresentamos a narrativa da professora Lirio que traz essas importantes

reflexdes.

E diferente esse ano. Eu tenho gue ser uma professora diferente, esse ano, da
professora que eu fui no ano passado. [...] eu acho que também estou aprendendo
muito observando as criangas, com elas [...] o meu maior desafio, do ano passado,
acho que foi aprender a organizar espacos de brincadeiras. Esse ano eu ja consigo.
Na verdade, eu ndo consigo mais fazer o planejamento pensando numa coisa e deu,
tem que ter trés propostas no minimo e conforme a gente vai planejando e
observando eles brincarem, eu acho que a gente vai pensando em outras coisas para
trazer para esses espacos. Entdo, quando a gente para, para olhar uma turma multi-
idade, a gente aprende muito mais sobre as infancias que se desenvolvem ali do que
gquando a gente tem todo mundo mais ou menos padronizado, apesar de nunca ser
igual, mas com uma faixa etaria parecida. Entdo a gente consegue ver a evolucao
deles, eu acho que fica mais clara a evolugéo [...]. (PROFESSORA LIRIO)
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Em contrapartida a ideia apresentada pela professora Lirio no que se refere a “ser
uma professora diferente”, a narrativa da professora Azaléia apresenta-nos outra
importante reflexdo. A referida professora conta-nos que antes de atuar como professora
de turma multi-idade ela pensava que sendo professora de turma com faixas etérias
iguais ela exerceria uma docéncia diferente da que ela exerce no contexto de
agrupamento multietario. Contudo, as vivéncias desta experiéncia impulsionaram outras
reflexdes que a permitiram reelaborar esta ideia e hoje defender que em qualquer forma
de organizacéo de turmas, a docéncia devera respeitar as singularidades das criancas,
suas capacidades, limitaces, potencialidades e isso implica no conceber que a docéncia

€, nas diferentes experiéncias vividas, (re)construida.

Quando eu comecei a minha atuagéo nas turmas multi-idades eu entendi que seria
diferente, que estar numa turma multi-idade ia requerer um outro tipo de proposta, um
outro tipo de atuagéo, um outro tipo de olhar. Mas, até eu iniciar a minha atuacgéo, eu
nao imaginava dessa forma. Eu imaginava que a minha atuagdo como docente na
multi-idade seria uma e seria outra numa turma de mesma faixa etéria. Mas eu
aprendi que ndo, que ndo deve haver essa diferenca. Hoje, se eu atuar em uma turma
de mesma faixa etaria, 0 meu olhar sobre as criangas vai ser outro. [...] entdo, a gente
vai sempre aprendendo e eu aprendi a ser professora de uma turma de mesma idade,
depois eu aprendi a ser professora de turma multi-idade. Eu estou aprendendo
sempre, e isso constitui um conjunto de aprendizagens. Eu sei que a minha proxima
turma vai me possibilitar novas aprendizagens porque eu preciso estar aberta as
criancas, eu preciso estar aberta ao que estd sendo construido em termos de
pesquisa. Entdo eu acho que eu aprendo a ser professora todos os dias, em todos os
momentos da minha vida, porque a cada movimento das criancas, cada vez que as
criancas me falam alguma coisa, que elas trazem algo diferente, que eu observo, que
eu escuto as criangas, eu aprendo coisas diferentes que me movimentam a pensar
as coisas de outro modo. (PROFESSORA AZALEIA)

A professora Orquidea por sua vez, apresenta na harrativa a seguir a sua
concepcgao sobre aprender a ser professor. Suas palavras sinalizam que a aprendizagem
da docéncia envolve diferentes aspectos e que estes estdo relacionados a trajetoria

pessoal, académica e profissional de cada sujeito.

Ent&o para aprender a docéncia, vocé tem que revisitar 0s proprios processos vividos
na educacdo bésica, como estudante no processo formativo inicial, e com essas
reflexdes vocé se coloca de outro modo na docéncia, pois a docéncia é estudo
continuo, e 0 que vocé ja estudou precisa ser [re]significado. Porque vocé vai
observar que as pessoas mudaram, a sociedade mudou, e que a escola mudou (um
pouco), e vocé precisa continuar mudando para atender as demandas da atualidade.
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Entdo isso eu acho que € bem interessante, € 0 que me instiga nesse momento da
minha vida profissional. (PROFESSORA ORQUIDEA)

Diante do que foi narrado pelas professoras é importante referir que a formacgéo
permanente dos professores das turmas multi-idades, precisa garantir acesso ao
processo de apropriacdo de conhecimentos e aprendizagens pautados na qualidade do
atendimento educacional. Tais consideracfes precisam voltar-se aos direitos das
criancas na escola da infancia, tendo em vista a centralidade pedagogica. Esta deve estar
assentada em um trabalho intencional articulado as préaticas sociais e culturais que
emergem da comunidade.

Salientamos que a partir interpretacéo das falas das professoras identificamos que
as mesmas se direcionaram mais a reflexdes sobre a organizagdo do trabalho
pedagdgico do que aos processos formativos vividos por elas enquanto atuam no
contexto de turmas multi-idades. Acreditamos que isso se deve ao fato de que por ser
um contexto emergente dentro da escola da infancia, o agrupamento multietario exige
uma mobilizacdo no que se refere a pensar sobre como precisa acontecer o trabalho
pedagdgico, sem desconsiderar, no entanto, a importancia da formacéo continuada dos
professores para o éxito no exercicio dessa pratica docente.

Sintetizando, este estudo permitiu-nos reconhecer que a aprendizagem da
docéncia das professoras que atuam no contexto de turmas multi-idades € tecida por
muitos fios que, ao entrelacarem-se, compdem uma dindmica de docéncia que é
defendida pelas mesmas como uma “outra docéncia”. Isso quer dizer, uma outra docéncia
porque exige que as mesmas (re)elaborem as concepc¢des de crianca, educacéo infantil,
0 que é ser professora na escola da infancia, compreensao sobre escuta atenta e olhar
sensivel, protagonismo da crianca, o que ensinar e aprender, dentre outras concepcdes
e ideias que estédo envolvidas no trabalho pedagogico desenvolvido, nesse contexto, que
é diferente do encontrado na maioria das escolas que atendem criancas de zero a seis
anos de idade.

As categorias elencadas neste estudo permitiram-nos observar que o aprender a
ser professor de turmas multi-idades € construido diariamente no exercicio da docéncia

com as criangas e também nas oportunidades de formacéo e construcdo de redes de
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aprendizagem com os sujeitos em formacé&o inicial e continuada que fazem parte do
contexto dessa escola.

A Unidade de Educacéo Infantil Ipé Amarelo é narrada pelas professoras como um
espaco privilegiado de formacao tanto inicial como em servi¢o, ou seja, esta localizada
em uma universidade que tem o ensino, a pesquisa e a extensdo como pilares. Isso
implica pensar que essa escola da infancia além de suscitar novas reflexdes sobre o
trabalho pedagdgico com criangas, por ter uma proposta pedagdgica incomum para esta
area do conhecimento (educacdo; educacéo infantil), também oferece espaco para a
formacdo permanente de diferentes profissionais. Essas possibilidades tornam esse
contexto um lugar que faz com que a aprendizagem da docéncia também seja um dos
focos de estudo e reflexao.

As professoras sinalizaram que a docéncia em uma escola da infancia que
organiza os agrupamentos por multi-idades, para além de suscitar a reelaboracdo dos
objetivos de trabalho do docente também requer disponibilidade e consciéncia de
inacabamento.

As narrativas apontaram para a conclusdo de que se envolver em uma proposta
de trabalho inovadora, estar disponivel para estudar e (re)pensar as praticas demonstram
tal consciéncia e isso repercute em um modo de aprender a ser professor.

O desenho que segue foi elaborado durante a interpretacdo das narrativas das
professoras e ilustra alguns dos questionamentos que sao apontados nas falas e
delineiam um percurso que culmina na aprendizagem de ser professor em turmas multi-

idades.
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Figura 22 - Esquema representativo da interpretacdo das narrativas

Quais processos formativos
constituem a docéncia das
professoras?

Quais os desafios e as possibilidades
da atuagdo nas turmas multi-idades?

[eUETHET
aprendizagensda
docéncia atuando
em turmas multi-

idades?

Como a Ipé Amarelo, como espago
formativo, instigou a aprendizagem
da docéncia das professoras?

Como as professoras revelama
organizagdo do trabalho pedagégico
nas turmas multi-idades?

Fonte: elaborada pelas autoras

Os achados da pesquisa realizada permitem-nos problematizar o
reconhecimento da organizacao de turmas multi-idades como um contexto emergente no
campo da educacéo, possibilitando aos professores revisitar as praticas propostas para
a educacao infantil, as concepc¢des docentes além de ser um espaco propulsor para
aprendizagem da docéncia, colocando em evidencia os processos formativos em
andamento.

Nesse sentido, a discusséo sobre o aprender a ser professor e a organizagéo de
turmas multi-idades é um campo de atuacéo e estudo aberto a realizacdo de pesquisas
e reflexdes que contribuam para o desenvolvimento de teorias que sustentem as praticas
pedagdgicas propostas desenvolvidas nas escolas da infancia.

Por fim, destacamos que a pesquisa ora apresentada abre um leque de
possibilidades para se pensar a docéncia e os processos formativos em contextos
emergentes, como € o caso do agrupamento multietario na educacao infantil. Nesse
sentido, o contexto deste estudo caracteriza um espectro diferenciado dentro da
universidade exigindo-nos um olhar atento e a escuta sensivel sobre o trabalho com a
infancia e a formacao de professores.

Assim, concluimos que a aprendizagem da docéncia € um movimento que
envolve diferentes aspectos e que por isso mesmo nao é possivel elencar ou definir
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caminhos a serem trilhados pelos sujeitos para que estes aprendam a ser professor. Esta
pesquisa mostra a importancia da realizacdo de estudos que evidenciam praticas
pedagdgicas inovadoras que se apresentam como propulsoras de aprendizagens para
diferentes sujeitos, sejam eles criangas ou adultos.
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APENDICE A - Trabalhos selecionados no Banco Digital de Teses e Dissertacdes da UFSM — Descritor Educac&o Infantil
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Arte
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; s conter;gorane 1 — Ouvir sobre as experiéncias
< ol & 2 L com a arte contemporanea; . N -
0w 5 £ | experiéncias: Estudos : S Conclui-se que apesar de ndo existir uma
> T | G o = 2 - Pesquisar as experiéncias de o
< |~ 8 ) um dialogo Culturais; experiéncia aprofundada com a arte
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) Cs educacéo contemporéanea i A N f de | @Ssim, problematiza-las.
S @ -o fantil contemporanea a professoras de
a s ensino arte e pedagogas.
fundamental
O trabalho possibilitou a reflexdo acerca da
organizacdo pedagdgica e de como as
atividades vem sendo organizadas ho
o] espagco da pesquisa. A analise evidencia
°© . . .
4 8 Os elementos ~ 1- Identificar os elementos que indicios de uma falta de.clonflangg por parte
= £ da EdL!cagao_ orientam a atividade docente com dos docentes no potencia das criancas que
=z 3 oroanizacao Infantil. Teoria criancas na oraanizacio da aco frequentam a instituicdo e levanta
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a) < atividade : educadores percebem a atividade o ~
m T docente Planejamento. da crianca na oraanizacio da acio cultura, contribui-se para a reflexdo e
&E) Rotina. ne: 9 & & discussdo dos professores de Educacgédo
pedagégica. X ~
= Infantil acerca de como elas poderdo ser
compreendidas como sujeitos ativos no
processo de construcdo da agcao pedagogica
diaria. Além disso, pode-se proporcionar
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espagos e tempos nos quais as criangas
vivenciem plenamente sua (s) infancia (s)
nos contextos coletivos de educacdo, ou
seja, nas instituices publicas ou privadas de
Educacao Infantil.

Os resultados da investigacdo levaram a
concluir que durante todo o processo de
constituicdo e desenvolvimento do Ipé
Amarelo na Universidade, muitos caminhos
foram trilhados, diferentes concepgdes
perpassaram as gestdes do Nucleo, que
acompanharam a evolucdo histérica da
Educacédo Infantil no Brasil, das Politicas
Publicas e da Legislacdo. Percebeu-se no

o Coe T
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= S o nas concepgbes de Infancia, Crianca e
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= ® < G Educacéo Nicleo de Educacgéo Infantil Ipé ; P pag .
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O a .8 anos de L historicamente um espaco de praticas
I = c s R Creches elementos de sua historia recente, g <
) &) S histéria do Ipé ; o . ! educativas. Através da luta constante da
> Universitarias | para, a partir disso, analisar a ; X
8 . Amarelo identidade  deste  espaco  na atual equipe gestora pelo reconhecimento e
w § Lo pag consolidagéo de sua identidade, conquistou-
= Universidade. . ~
3 se o reconhecimento do Ipé Amarelo como
uma Unidade de Educacdo Infantil, de
carater educativo, no qual a crianca é vista
como sujeito de direitos, protagonista de seu
tempo e de sua histéria. A Unidade
atualmente busca fazer a articulagéo entre o
ensino, a pesquisa e a extensdo em
consonédncia com 0s objetivos da
Universidade, consolidando assim seu papel
e identidade académica.
O ol @« Educacéo Educacéo O objetivo do estudo foi investigar | Como resultados, podemos dizer que a
< o | 8 W g Infantil na infantil, escola | o que as brincadeiras e o modo de | escola de educagdo infantii do campo é
(:',) ,9,: S| 9 L3 escola do do campo, operacgdo das criancas no espaco | significada pelas criangas como um espago
8 o -‘Di’ O O | campo: o que escuta de escolar pode nos sinalizar acerca | de socializacdo, mas também um lugar de
- as criancas criancas. das significacdbes que elas | viver um “ndo ser’ dada a excessiva
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nos sinalizam
sobre este
contexto

constroem sobre a escola do
campo.

preocupacdo com a preparacdo dos
pequenos para 0 acesso ao ensino
fundamental e a adequagédo aos padrdes da
vida urbana.

Foi possivel perceber que as atividades
realizadas por elas representam o que se
identifica como préxis, contudo, em nenhum

2]
@ . - ~
= Vi ializar reflex
= sa a socialzar as rerexoes | omento as pedagogas reconhecem o
- © realizadas a partir da anélise de . X .
= = O trabalho de entrevistas e observacses sentido dessa categoria. No discurso e nas
zZ 8 L . experiéncias no cotidiano elas identificam a
< o 5 pedagogas Historicidade. realizadas com pedagogas que teoria e a pratica, ou seja, ndo percebem o
= S8 nos cotidianos Cotidiano. trabalham no espaco escolar, na trabalho que realizam como atividade livre
5 ® g e € uma escola Trabalho de sala de aula. Procurou-se fazer criadora g cocriadora. Nas observacses fo’i
<L Ql @ bt de educacéo pedagogo. uma leitura da historicidade ossivel conhecer o (‘;uidado de dua(\;s delas
&,:)" -‘DL’ = infantil: Educacéo constituida no cotidiano de gm fazer o reistro diario de suas atividades
8 i sentidos e Infantil. trabalho a partir dos sentidos relatando os ?atos e acontecimentos. sen do’
) ¥ historicidade atribuidos por elas, em seus criativas nas  aulas demonétrando
. LZ) discursos, ~as praticas e ao disposicéo para as reuni;”)es e participacéo
g rabalh oJof] realizam. .
= trabalho pedagogico que realiza ativa, enquanto outras duas estavam apenas
cumprindo as obrigacdes.
« Com este estudo evidenciamos que 0S
5 Teve como objetivo investigar os | principios e mecanismos de gestdo escolar
|§' g A gestéo principios e mecanismos de | democratica, bem como a Lei Municipal
p 3 escolar Educacéo gestao escolar democrética | 4740/03 necessitam ser aprofundados nas
E Q= democratica Infantil. presentes nas seis instituicdes | instituicbes pesquisadas. Concebemos que
| <! & 8 ‘_§ em Qualidade. publicas de educacdo infantil de | a gestdo escolar democratica perpassa todo
19( S| 5| 8» interlocucdo Gestdo Escolar | Santa Maria/RS pesquisadas, | 0 cotidiano da instituicdo de educacao
o | o 3 g8 com a Democratica. tendo como referéncia a Lei | infantil e deste modo possui interlocuctes
5 ol gualidade na Politicas Municipal 4740/03 no contexto das | com a qualidade do atendimento as crian¢as
8 ﬂ educacéo Publicas. politicas publicas vigentes e a sua | que se vinculam as intencionalidades
m Doi infantil repercussdo na qualidade da | educativas e repercutem nas praticas
- educacéo infantil. pedagogicas.
O ol W © O dialogo e a Dialodo A pesquisa teve como objetivo | Ao identificar as diferentes formas de
< < | 8 N S | afetividade no Afetivi d% d'e investigar como as “pessoas | compreensdo dessas “pessoas grandes”
8 ,9,: S| 94 m § contexto da Educa éo. grandes” que atuam na Unidade | acerca da repercusséo de suas relagdes na
o N2 QT educacéo & de Educacéo Infantil Ipé | educagdo das criangas, em muitos
w 0| 0 . - Infantil. !
infantil: as Amarelo/lUFSM compreendem as | momentos buscou-se compreender também
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“pessoas
grandes”
dizendo a sua
palavra

Formacdo de
Professores.

relacdes
educativas/dialégicas/afetivas
estabelecidas entre si e as suas
possiveis
implicagBes/repercussoes
educacéo das criangas.

na

0s seus silenciamentos; nesse sentido, tal
processo de escuta apontou caminhos para
a atuacdo da equipe gestora que faz parte do
grupo de coordenagédo e direcdo, indicando
a necessidade de maior aprimoramento das
praticas formativas articulando todos os
segmentos que compdem a Unidade,
visando o fortalecimento da instituicdo
enquanto um espaco de relacdes dialogicas
e afetivas, no qual todos compreendam a
importancia de tais relagdes e da
responsabilidade de cada um e de todos no
processo educativo vivenciado pela crianca
pequena. A investigacdo apontou, ainda, a
necessidade de que a formacdo docente
considere de forma mais aprofundada a
especificidade de tal etapa e a importancia
da articulacdo entre as “pessoas grandes”
gue nela atuam. Assim, o pedagogo, ao
longo de sua formacdo, compreendera a
complexidade desse espaco e das pessoas
que dele fazem parte, reconhecendo a
importancia do dialogo a ser estabelecido
entre ele e as outras “pessoas grandes”
desse contexto. Isto tornara possivel que
todos reconhecam a importancia das
relacdes de dialogo e afetividade, e que os
espacos de formacao continuada, ao mesmo
tempo em que abordem as especificidades
dessa etapa, jamais percam o foco de que
todos juntos formam o grupo responsavel
pela educacéo das criancas.

EDUCACAO
INFANTIL

2014

Dissertacao

VARGAS,
Rosanita
Mocchini

Envolvimento
parental no
contexto da

educacéo
infantil e séries
iniciais de

Autismo.
Envolvimento
Parental.
Educacao
Infantil. Séries
Iniciais.

O objetivo deste estudo foi
investigar  as praticas  de
envolvimento parental das escolas
para com as méaes cujos filhos tém
autismo.

Os resultados mostram que, dentre as
praticas de envolvimento parental, destaca-
se a comunicacao escola-casa, a qual é
percebida pelas mé&es como insuficiente,
enfraquecendo a relacdo de confianca entre
esses contextos. Quanto ao apoio da escola
as maes para favorecer a aprendizagem dos
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alunos com
autismo

Educacao
Especial.

filhos, observou-se que as orientacdes dos
professores sdo mais centradas nos déficits
dos alunos do que em seus recursos. Por
fim, o modelo de envolvimento parental se
mostrou adequado para a compreensdo
desse fendbmeno na realidade brasileira.

EDUCACAO INFANTIL

2015

Dissertacao

FREITAS, Clariane do Nascimento de

Indicadores de
inclusdo na
educacéo
infantil e suas
implicacdes na
constituicdo do
sujeito

Constituicdo do
sujeito.
Incluséo.
Educacéo
Infantil.
Educacéo
Especial

A pesquisa investigou as
decorréncias das interacdes entre
as criancas com e sem deficiéncia
na constituicdo destas Ultimas
como sujeito. Visou pontuar
elementos que revelem uma
postura inclusiva; identificou as
concepcbes que as criancas
entrevistadas tém sobre
deficiéncia e apontou indicadores
gue denotam atitudes inclusivas
destas criangas.

Verificou-se que cada crianga tinha um
conceito de deficiéncia sendo identificados:
doenga, diferenga e dificuldade. Além disso,
todas as criangas manifestaram sua crencga
no potencial de aprendizagem das criancas
com deficiéncia. Constatou-se também que
as criangas apresentam atitudes indicativas
de inclusdo. Dois aspectos devem ser
observados: primeiramente, compreendeu-
se que dificilmente as criangas internalizam
valores e conhecimento do mesmo modo,
pois cada uma tem sua individualidade e
singularidade. Em segundo lugar,
observaram-se as contradicbes nas falas
das criangas. Mesmo demonstrando atitudes
positivas em relacdo ao colega com
deficiéncia, algumas criancas também
expressaram o0 desconforto diante dessas
pessoas. Entende-se que as contradicdes
apresentadas pelas criancas entrevistadas
sdo também vivenciadas pela grande
maioria das pessoas adultas, pois conviver
com alguém que tenha uma aparéncia ou
comportamento diferente ainda ndo faz parte
da nossa cultura. Defendeu-se o
entendimento de que é fundamental que as
criangas sejam inseridas cada vez mais cedo
em um contexto onde haja valores
inclusivos, pois, a partir das interacdes
estabelecidas, possivelmente internalizardo
tais valores e, consequentemente, se
constituirdo sujeitos com comportamentos
mais voltados a inclusdo. Assim, a partir dos
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resultados da pesquisa, entendeu-se que a
hipétese de um “sujeito inclusivo” se torna
possivel a partir do momento em que os
valores inclusivos fagam parte do contexto
onde as criangas pequenas estdo
interagindo, pois é nessa faixa etaria que
estdo constituindo sua personalidade.

Neste sentido, a pesquisa revelou que, na
instituicdo onde foi realizado o estudo esta é
uma pratica em construgdo. No inicio da
investigacdo percebemos no grupo de
professoras fragilidades nas concepcdes e
praticas que envolvem a avaliagdo na
Educacdo Infantii e inviabilizavam a
producdo da documentacdo pedagdgica

_I . .
E o . neste contexto. Por fim, salientamos que
=z o Avaliagdo na : . e
< E d x liac embora esta seja uma caminhada individual,
T o) educacgéo Avaliacéo. . : :
o ; H . Esta pesquisa de mestrado | consideramos que no contexto onde foi
zZ infantil: a Documentagéo | . . . . L
5 2 © documentacso edaadaica investigou a avaliagdo na | desenvolvida esta IAE, este estudo constitui-
>4 ol g S >nag pedagogica. Educacéo Infantil e sua | se como um ponto de partida para o grupo
O | = | & 5 pedagdgica e Educacéo de . ~ o X A
b ol 5 3 as praticas criancas interlocucdo com as praticas | de professoras, ha medida em que levou-as
O N1 g < P & pedagodgicas em contextos | a caminhar para praticas mais reflexivas por
S 2 docentes no pequenas. ; . . X A
a &) o ~ coletivos com criancas de 0 a 3 | meio do registro e da partiha de
m 0 contexto dos Formacao em A o
o I anos. experiéncias, bem como para a realizagdo
direitos das contexto. ~ . :
o criancas da documentacéo pedagogica. Acreditamos
= & gue este serd um processo permanente na
instituicdo e afirmamos assim a formacao
continua e em servico como um espago
potente para elevar a qualidade das praticas
desenvolvidas junto aos bebés e as criancas
bem pequenas, reverberando na melhoria da
qualidade da praxis docente na Educacéo
Infantil.
O o N O curso o_Ie Educacso a Objetiva compreender como os | Com esta pesquisa percebeL_I-se gue os
< n| 8l Es § Pedagogia distancia egressos do Curso de Pedagogia, | egressos do Curso consideram ser
(:',) ,9,: S| 9 § g 4 EAD e a Forma é(') Licenciatura Plena a distancia da | necessario que sejam revistos alguns pontos
o N1 .21 0 "-( formagdo para rmag UFSM/UAB, ue atuam na | de sua formagéo inicial como as disciplinas
w O a ~ inicial. - L i .
atuacao na educacdo infantil identificam nas | que trabalham com as metodologias do
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EDUCACAO INFANTIL

2015

Dissertacao

WINTERHALTER, Diolinda Franciele

educacéo Educacao politicas publicas as diretrizes que | ensino, ainda pensadas para o Curso na
infantil: o olhar Infantil. mobilizam os saberes docentes, | modalidade presencial e que nao
dos sujeitos no considerando sua formacéo inicial | consideram as especificidades de um curso
ambito das e a relacdo desta com o cotidiano | a distdncia. Em contrapartida, esses
praticas das praticas docentes na | egressos consideram que as relagbes entre
educacéo infantil. 0s saberes docentes e sua atuacdo no
cotidiano das praticas sao construidas
durante sua formacdo inicial, influenciando
de forma positiva sua atuacdo no cotidiano
escolar.

Esta dissertacdo tem como

objetivo geral compreender as

especificidades das  praticas

educativas com bebés e criancas

pequenas a partir do que eles
expressam por meio de diferentes | Como resultados deste estudo, apresentam-
linguagens, tendo em vista os | se: as especificidades de praticas sociais
apontamentos da politica | como alimentacado, higiene pessoal e sono
educacional, Diretrizes | produzidas como praticas educativas na
As Bebés e Curriculares Nacionais para a | indissociabilidade do educar e cuidar bebés
especificidade criangas Educacdo Infanti — DCNEI - | e criangas pequenas; as caracteristicas e as
s das praticas pequenas. enquanto referéncia para a | fungdes docentes de atencdo as diferentes
educativas na Especificidade | proposta curricular. Em especifico, | linguagens, planejamento, organizacdo dos

creche: o que
as criangas
expressam em
suas vivéncias
na educacao
infantil?

das praticas
educativas na
creche.
Educacao
Infantil.
Curriculo.

a pesquisa visou observar modos
de interacdo cotidianos
desenvolvidos entre criangas e
educadoras, criangcas e criancas
de zero a trés anos, criangas e 0
ambiente coletivo institucional em
uma Escola  Municipal de
Educacao Infantil; analisar préaticas
educativas desenvolvidas com
bebés e criancas pequenas. A
partir disso, buscou-se identificar
especificidades para as praticas

educativas conforme as
necessidades/desejos
expressados pelos bebés e

espacos, mediacdo das interagcbes e
brincadeiras como especificidade do
trabalho das/os professoras/es de bebés e
criancas pequenas; e a especificidade dos
espacos e ambientes para bebés e criancas
pequenas na Educacdo Infantii como
oportunidade de intervencdes diretas com as
criangas, a organizacdo de diferentes
espagos e exploracdo de diferentes objetos
para interacdes e brincadeiras.
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criancas pequenas por meio de
diferentes linguagens.

EDUCACAO INFANTIL

2016

Dissertacao

URRUTIA, Keila de Oliveira

“Professora eu
tenho uma
coisa pra
falar’: as
culturas
infantis em um
contexto
institucional da
educacéo
infantil

Criangas.
Educacao
Infantil. Culturas
Infantis.
Reproducéo
Interpretativa.
Cultura de
Pares.

Este trabalho buscou investigar
como as culturas infantis s&o
produzidas pelas criancas e
consideradas pelos adultos em um
contexto institucional da Educacgéo
Infantil, a partir da nocdo de
Reproducéo Interpretativa e do
conceito de Cultura de Pares de
William Corsaro.

A investigacdo acerca das experiéncias das
criancas evidenciou que em suas ac6es no
cotidiano da pré-escola elas reproduzem o
mundo de maneira interpretativa e criativa,
criam e estabelecem formas singulares e
inovadoras de interagirem com seus pares,
desafiam a autoridade adulta e reivindicam
seu lugar de ator social. Nesta perspectiva a
pesquisa aponta a necessidade de os
professores escutarem as criangas e
considerarem suas maneiras de ser e estar
no mundo, seus pontos de vista, desejos,
interesses e necessidades para assim
dialogar com elas e contribuirem na
construcdo de uma educagéo que atenda as
criangas.
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APENDICE B - Trabalhos selecionados no Banco Digital de Teses e Dissertacdes da UFSM — Descritor Aprendizagem da

Docéncia
x —~
O 0
F |22 &
x z TITULO DO PALAVRAS- e
O x| O
7 <| & 5 TRABALHO CHAVE OBJETIVO (S) CONCLUSAO (OES)
a) <
A partir da andlise, concluimos que as
diferentes situacdes vivenciadas no CluMat
g proporcionam aos académicos novas
Z aprendizagens. Ao atuarem no coletivo,
‘8 = Formacdo Inicial académicos dos cursos de Pedagogia e
Q Futuros — . . - .
@] 2 de Professores. | O principal objetivo consiste em | Matemética, ambos com conhecimentos de
a o professores e a ~ ) . : . . ~ )
< =l oraanizacio do Educacao investigar a aprendizagem da | &reas diferentes, sdo motivados pelos
a) «ml &5 e ns?nO' o (?Iube de Matematica. docéncia de futuros professores | mesmos  objetivos e, apesar das
= S 5 = materﬁética como Aprendizagem | no processo de organizacdo do | divergéncias, se complementam visando
'('IDJ N 3| < espaco de da Docéncia. ensino de matematica para os | suprir a necessidade de organizagdo do
,<\(, &) g a rengizi em da Anos Iniciais do | anos  iniciais  do Ensino | ensino. Neste contexto, verificamos que, ao
o x P docén?:ia Ensino Fundamental. organizarem 0 ensino num movimento de
E w Fundamental. compartilhamento de acgbes, os futuros
© professores aprenderam na docéncia,
% reavaliando a atividade e aprimorando sua
préatica docente.
Aprendizagem . Foi evidenciado ao longo do estudo, por
< A Objetiva compreender como . ) .
c da docéncia; . meio das narrativas colhidas, que nos cursos
< 8 P ocorre a aprendizagem da | .. - . P
a 5 trajetérias docéncia d f técnicos de ensino médio integrado deste
S < . formativas; ocencia dos professores gue Colégio pertencente a uma IES publica, a
o< < | A aprendizagem da - ' trabalham com cursos técnicos . a .
O = A atividade . e aprendizagem da docéncia ocorre muito
) <| 0| © docéncia nos de ensino médio integrado. . A .
’<\E‘ (E S| 2| = | cursos téenicos de docente de Buscamos assim. conhecer os | M&is pela existéncia de um habitus docente,
Ol & =Z . . estudo; cultura L que passa a reorganizar a cultura escolar, do
a o) = ensino médio ! - processos formativos dos . PN
5 a 6 intearado escolar; habitus rofessores gue trabalham nesta | 9Y€ efetivamente, pela existéncia de uma
o < 9 docente e Fc)ultura esgolar bem  como atividade docente de estudo. Evidenciamos
a e cursos técnicos | . o T também, tensbes que s&@o imprescindiveis
< < ! . identificar as implicacdes destes : N i
de ensino médio . para a aprendizagem da docéncia, sdo elas:
m . na aprendizagem docente. N ; o :
integrado. individualidade e colaboratividade;
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apropriacdo do ensino e a apropriacdo da
pesquisa e da extensdo; formacao geral e a
formacéo especifica e, cultura docente e
cultura escolar. Temos entdo, que neste
processo, medidas estdo sendo tomadas,
mas ainda ha caréncia da articulacédo entre
cultura escolar e cultura docente.

APRENDIZAGEM DA DOCENCIA

2016

Dissertacao

EIDELWEIN, Luciana Patricia Schumacher

A ambiéncia
pedagégica digital:
aprendizagem da
docéncia e
coreografias
didaticas digitais na
educacédo basica

Ambiéncia
pedagégica
digital.
Aprendizagem
da docéncia.
Coreografias
didaticas.

Objetivo geral compreender
quais as influéncias da
ambiéncia pedagdgica digital na
aprendizagem da docéncia e na
producéo de coreografias
didaticas digitais nos anos
iniciais do ensino fundamental.
Desdobra-se  nos  seguintes
objetivos especificos: a)
conhecer a configuracdo da
ambiéncia pedagdgica digital no
contexto dos anos iniciais do
ensino fundamental em uma
escola de educacgdo basica; b)
identificar como as professoras
organizam sua dindmica
pedagoégica com a utilizacao das
tecnologias digitais; c)
reconhecer como as professoras
manifestam 0s saberes
pedagogicos tecnolégicos.

Os resultados demonstram que a escola
pesquisada ¢é promovedora de uma
ambiéncia pedagodgica digital, por meio de
um laboratério de informética, devidamente
mantido e disponivel a todos os professores
e alunos; formagdo docente sobre o
programa operacional LINUX e ferramentas
e aplicativos; auxilio e orientacdo de um
professor responséavel pelo laboratério com
fluéncia tecnoldgica; e que esse espaco ja
faz parte da cultura escolar. Os professores
se reconstruiram por meio de reflexdes
sobre as suas praticas, compartilhamento
entre pares e por meio da apropriacdo dos
saberes pedagoégicos tecnolégicos. Com

isso, incluem no trabalho pedagoégico
atividades envolvendo as tecnologias,
tornando possivel a identificacdo do

desenvolvimento dos quatro niveis das
coreografias didaticas: antecipacdo, a
colocacdo em cena; o modelo base da
aprendizagem e o produto da aprendizagem
do estudante.
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APENDICE C — Trabalhos selecionados na IX ANPED SUL — Seminario de Pesquisa em Educac&o da Regi&o Sul, realizado

em Caxias do Sul/RS em 2012 — Descritor Educacéo Infantil.

O
O —~
5| ,ST &
E ugJ § 3 o TITULO DO PALAVRAS- OBJETIVO (S) CONCLUSAO (OES)
O | XY gl O TRABALHO CHAVE
2 |8gE 5
a g Q <
A Este trabalho investiga as
E concepcgdes gestdo educacionalna | Os  resultados alcangcados com  esta
.g L educacéo infantil buscando | investigacdo evidenciam que as acbes
u = N identificar a repercussdo destas | desenvolvidas no &ambito da gestédo
E = <§’: concepgbes na prética cotidiana | educacional estdo atreladas as concepc¢des de
< o @) x dos gestores que atuam em | educacdo infantil e repercutem na atuagéo
L o = A gestéo na = - - o U
> 2 . educacio Educacio — escolas de educacdo infantil. | pratica do gestor. Verificou-se que mesmo com
5 g n = infangil' Infén((:;ia— Tendo como objetivo analisar a | os avangos tedricos sobre a educacao infantil
<L S S conce 6és e Gestio base tedrica que embasa a|e a gestdo educacional, no contexto
&,:)“ 3 s ré[t)i(éas atuacdo dos gestores e o0 | pesquisado, a gestdo da instituicdo é
8 [ S P entrelacamento desta com fazer do | caracterizada pelo excesso de burocratizacéo,
a 8 o gestor da instituicdo visando a | centralidade administrativa e a superficialidade
w 2 u superacao do paradigma | das bases tedricas sobre gestdo. Isto revela a
i (g administrativo em prol da gestdo | importancia de voltarmos nosso olhar para esta
T democratica. realidade refletindo sobre estas questdes.
o L A educacéo Analisar as praticas pedagdégicas e -~ . .
2 G v . ; Verificamos que a pratica psicomotora estd
. ~ | psicomotora e psicomotoras das professoras de . ~
o & <X At el ii vel  d presente na escola; as professoras néo
4 S ) a pratica ~ ; verificar o  nive e L
L= 5.8 | ¥ . Educacao . apresentam clareza e embasamento teérico
OkEl 59 | <« 2] pedagogica . conhecimento das professoras de | = >~ f
<zl wg | i d Infantil. Corpo. ~ . - | cientifico sobre essa tematica. As professoras
o< < | O 0s L El sobre a educacdo psicomotora,; ;
= ST < & professores da Praticas verificar o referencial teédrico | Yoo © trabalho com o ~desenvolvimento
DZ 8o |E® P ~ Psicomotoras C - psicomotor na El como uma acéo preventiva,
w z= educacéo cientifico utilizado pelas - AN
2 2 . ~ s gue colocada em préatica diminuiria de forma
X : infantil; professoras de El para subsidiar a : . N : N
w 0 <. ~ o L o expressiva as intervencdes relacionadas as
interlocucdes e pratica pedagédgica; identificar as
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discussoes
necessarias

concepcodes das professoras de El
sobre 0 desenvolvimento
psicomotor das criancas.

dificuldades das criancas no processo de
ensino aprendizagem.

O presente trabalho apresenta as

[ .
o > anélises de dados coletados em 9
|§‘ © n Consensos e (nove) instituices de um municipio | A realizagdo deste trabalho nos permitiu
<ZE % <>E contranontos de Santa Catarina sobre como | compreender como professores significam os
0w o O sobr?a as professores se autoavaliam diante | documentos oficias em seus préprios
Z «, n ~ o do documento Indicadores da | contextos a partir de suas vivéncias e
& o relacdes entre | Creche, familia, . ~ ; ; . ; ~
® o _ o Qualidade da Educacdo Infantil | perspectivas. Além disso, outra questéo
<L 5 - professoras e autoavaliacao. ! ; ~
O S < familias na (BRASIL, 2009). Analisamos a | importante que emerge de nossas reflexdes é
8 "'IJ C>) educacso Dimenséo 7 (sete) - Cooperacéo e | a percepcao distorcida entre o que pensam 0s
8 o) <ZE infan(iil troca com as familas e |pais e o que acreditam que fazem as
w 2 %) participacdo na rede de protecdo | professoras.
2 S social.
Assim, a partir das analises desenvolvidas no
. decorrer do trabalho, é possivel afirmar que o
|§' o Considerando, portanto, que o . tho, € p q
o ~ ; - conhecimento ndo € dado ao aluno pelo
Z @ . Relacao conhecimento constitui-se parte da :
< o O] LS ~ P ; professor, porque ambos ensinam e
< S g A relagéo Pedagogica; relagao pedagogica, agindo aprendem, e, portanto, podem produzir com
Z =1 -g < o Educacéo diretamente na vida do grupo, na N . ~
o S 2 ui pedagodgica na - ~ . . essa poténcia e engajamento uma relacdo
w s > ~ Infantil; Educacéo Infantil, que analiso a i : ~
<L | 2 X educacéo A < equilibrada de interlocugéo entre
O c 3 - . Tridngulo estrutura desta relagdo como - .
I T} infantil SO ; A L protagonistas, entre parceiros, reconhecendo,
S o < pedagdgico; triangular, o triangulo pedagadgico, )
o 0} L . procurando entender, aceitando,
) > Andlise de livros. | formado pelo professor, pelos S X
&) i . administrando, convivendo com as suas
w alunos e pelo conhecimento. . -
diferencas e a sua condi¢do de semelhantes.
Este trabalho objetivou analisar as
_ ° = representagcbes  sociais  sobre
E o . educacdo infantil de professores
z | 8 Q- Educacéo & prot
< O T s - n gue atuavam nesse nivel da . o
I 5t ! Infantil: Representacdes ~ . Apesar de preliminares, os resultados indicam
> Og | O < N o educacdo basica em uma rede . ~
< = . = | representacdes Sociais; - : .| que esses professores associam educacao
S e | ¥ - . ~ municipal de ensino do Parana. | . ; !
@ w g w sociais de Educacao e infantil ao brincar e a uma etapa que concorre
<L L | <= . Especificamente, buscou : x
O c = | professores de Infantil; . o , para o desenvolvimento e educacdo da
I o) Q= identificar o conteudo e a estrutura '
) o < - uma rede Professores ~ . crianca.
o N = - das representacBes sociais de
-] > ) municipal 5 :
fa) i oo educagdo infantil, prevalecentes e
w
)

compartilhadas por professores.
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Este estudo nos permitiu compreender a

() . ~ ~ . .
o insercdo da Educacdo Infanti no sistema
©© . A, . .
o O w . Infgnua, Este arti rater biblioarafi educaC|on~aI englpbando 0 regime _Nde
< 2 8 _ Desafios e Crianca; Ste artigo, de carate bib ogratico, colaboracdo nas diferentes instancias Unido,
OEl 33 - S L realiza a discusséo sobre direito a - N,
<z B i LegislagBes na | Intencionalidade educacio das criancas pequenas Estados, Distrito Federal e Municipios e,
C:)) E | © E Educacao pedagogica. ac as ped - | identificar quais s&o as especificidades infantis
> c < . < em idade de Educacdo Infantil . N ~ . ~
QOZ v = Infantil Formacdo de : necessérias a formacdo do cidaddo que se
w o (zero a cinco anos). ; : . .
o a Professores. apropriou da riqueza cultural disponivel em
x
= Nnosso tempo.
w
© Entende-se que através do ludico, da literatura
[ infantil afro-brasileira, da brincadeira, do faz-
= « . . de-conta, tdo presentes no trabalho diario com
= c -~ | Minhacorea A presente pesquisa procura ~ . . P .
zZ = > . . . a Educacéo Infantil, seja possivel desvencilhar
< o r cor do outro: A investigar de que forma um . . .
0w o o - | Infancias, balh i infanil essa trama de preconceitos que se evidenciam
> 2 - qual a cor : trabalho com literatura infantil com idi A i d
< T, W B | dessa mistura? | PeESAUisacoOm | s afro pode em nosso cotidiano. (...) partir das
12 S % o | — olhares sobré criangas, ualificar/problematizar as nocoes consideragbes feitas pela autora, pensamos
O 3 T uzJ a diversidade literatura infantil, ge diferenpas raciais entre cria(ri as | Que sdo possiveis outras/novas formas de
S "'IJ 2 E | 4 educacio diferencas. de uma. tu(r;ma de Educacio Infrfntil trabalhar com a diversidade em sala de aula e
8 8 s infantilg de uma escola publica rr?unicipal estas formas ndo podem reforcar velhos
o .
w ° pressgpostos, velhos e ultrapassados
Lﬁ paradigmas.
Objetiva apresentar a experiéncia | Os resultados apontaram que a formacéo
n de inser¢éo vivenciada no ano de | oportunizada por meio do Projeto é valorizada
= : , quando participamos do | pelos sujeitos que dela participam, por ser um
= o 2010 d t d los sujeit dela part
A " “Projeto de Formagdo no CEI” | espaco favoravel ao dialogo, trocas de
|§' % - realizado no interior de uma | experiéncias entre pares e ao exercicio
zZ & O Formacio Formacio instituicio da rede pulblica | individual e coletivo de seus processos
E © g continuaga na Continu%da municipal de Blumenau, nominada | reflexivos; resulta no sentimento de
Z 'g < educacso Educa éo. como Centro de Educacéo Infantil | valorizacdo profissional para o0s sujeitos
12 © n: infantil'%ma Infantil Pgro'eto X. Inseridos na instituicdo, | participantes, que se manifestam
O g o ex eriéﬁcia em | de Forn.1a é]o no obtivemos subsidios para | satisfatoriamente sobre a possibilidade de
8 5 _ (E)onstru 30 CEIQ compreender as implicacbes do | partilhar experiéncias e socializar com
8 '-'l- wi & ' “Projeto de Formagdo no CEI” | profissionais inseridos em outras instituicbes
o ® E,: enquanto modalidade de formacg&o | de Educacéo Infantil. Como desafios, foram
‘; T continuada descentralizada, | identificados aspectos como planejamento e
X o
w

praticada no interior da instituicao,
bem como para tecer
consideracfes acerca desta pratica

tempo, os quais tém impedido o melhor
aproveitamento dos encontros de formacéo.
Inferimos que tais desafios distanciam, na
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por meio das situacBes que
observamos.

atualidade, o “Projeto de Formacgao no CEI” de
uma pratica de formacdo continuada
incorporada ao cotidiano da institui¢éo infantil.

A pesquisa ainda nado foi concluida, porém

|§' 3 o Uma para fazer a interpretacdo parcial dos dados,
Z =} Y - . S foram descritas as avaliagbes dos encontros,
< «g - = | metodologia de ~ O seu objetivo é apresentar uma
L A T formacso Formagéo roposta de formacio continuada onde os resultados apontaram que as
< £ § 0} w continuga da continuada, parz rofessoras ¢ da educacio professoras/educadoras d&o indicios de
19‘: £ 2| < % ara educagéao ﬁﬂfantilp sensibilizando-as  a gse aprendizagem, principalmente quando
O IS | 24 P infantil, ' . relembram situa¢6es do seu dia-a-dia. Pode-se
< o ~ | = E | professores da P perceberem pesquisadoras de | S T .
) 340 |y ~ docéncia. - dizer que houve uma ressignificagcdo da pratica
L Educacéo suas praticas. ! . .
8 2 s O infantil a partir do resgate de memdrias, do contetdo
w L o aprendido e das trocas com o0s pares.

F Os resultados apontaram narrativas que
|§' 3 N associavam a fungdo docente a vocacao, dom
zZ 2 [ Educacao Historia da O presente trabalho é fruto de uma | e maternidade, sendo o “cuidado” ponto central
E g9 &J Infantil e Educacao; pesquisa realizada numa Escola | de suas aces, estando a “educagado formal”
Z £ §) x formacéo de Educacao Municipal da cidade de Caxias do | em segundo plano. Neste sentido, este estudo
12 A s professores: Infantil; Sul/RS com 06 professoras de | mostrou-se relevante por proporcionar uma
O | S o) narrativas Representacdes; | Educagdo Infantil, objetivando | reflexdo critica sobre a atuagdo e formagéo
5 Ba < docentes em Formacéo investigar suas representacfes | docente para a  Educacdo Infantil,
8 2 2 pauta Docente. sobre o papel que desempenham. | problematizando as “naturalizagbes” e
w [ E‘: denunciando contradicdes.

Refletindo as

= 3 A dimensoes Alguns resultados: pouca reflexdo docente
= - .| presentes nos S - . ~ U .

Z 2 T O | gdiarios de aula Objetivos: identificar e analisar as | sobre a acdo pedagdgica; preocupacdo com o
E 8 | o= das Formacéao dimensdes presentes nos Diarios | planejamento das aulas e atividades; aspectos
Z £ §) N = rofessoras de docente. Diarios | de Aula; apontar alternativas | subjetivos da préatica docente. Pode-se pensar
12 £ @ 'E < P educacso de aula. pedagodgicas para utilizacdo dos | que a formacdo de professores embora
O 1 5 Hd o infantil eganos Qualificacéo diarios de aula como instrumento | amplamente discutida e pesquisada ao longo
8 Vo | x ,9 iniciais do profissional de reflexdo e qualificacéo da praxis | dos tempos, torna-se sempre atual, haja visto
-] o "'IJ > . docente. a complexidade e o olhar que requer a
a) X ensino educacio

w w fundamental &ao.
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APENDICE D - Trabalhos selecionados na IX ANPED SUL — Seminario de Pesquisa em Educacéo da Regido Sul, realizado

em Caxias do Sul/RS em 2012 — Descritor Aprendizagem da Docéncia

@)
) —
0: 151 m
S |ugg | Y
= E ~ 1
o 0zd g TITULO DO PALAVRAS- BIETIV NCLUSAO (OE
3] xus O | TRABALHO CHAVE OBJ 0 (S) CONCLUSAO (OES)
w ol =
5 | £9| =
<
As reflexdes propostas
< Q W 3 focalizam na formacdo de
a P 8s A formacéo professores das IES, .

S > = q A di ol Os achados desta pesquisa sugerem que para se
= < S (CN®) ocente no prendizagem especiaimente no que se pensar na formacdo do professor do Ensino
L ) c Qo : ensino docente — refere aos processos que X ~ L . .

S Eo << L ~ : Superior s@0 necessarios que sejam criados
<z 59 : superior: Educacéo geram a  aprendizagem d do/reflexdo/ ih q
N(E)J L o W< processos Superior — docente no Ensino espacos de esty_o reflexao/compartilnamento de
235 S i ) ) ~ . experiéncias vividas por esses docentes, para
E 2l i O T | formativos e a processos Superior e as agles inter- consolidar uma nova concencio de formacio e
o g E O | aprendizagem formativos relacionadas de Lalificar oS DroCessos formgtgivos &
% X < WL | dadocéncia autoformacédo, interformacéo q P '
w « e heteroformac3o.
Os dados discutidos estéo

- Concepcdes vinculados a um projeto de

8 : de estagio e esquisa que procura apontar - . . ~
5‘ °© < ag pesd que proc P Da analise empreendida, ha compreensdo do

o © = | aprendizagem N e entender quais sdo o0s L I P
> FL . ° = da docéncia: Formacéao de componentes que formam a estagio como indicam o estagio como tempo para
W= g o ¥ 0 ' professores; mp q a vinculacdo teoria e pratica, importante e
QO | €5 - O que . . acao docente do/a p ~ .
ﬁ(ﬁ 52 ﬂ < escrevem Estagio curricular; rofessorfa_supervisor/a (da necessario para a formacdo profissional,
oo Lo >0 A Pratica docente; protesso P ~ momento em que se assume uma postura de

o) I © 2 = | académicos- AR Instituicdo de Formacdo e da o X )
Z o = < u L Exercicio inicial - .professor construtivista® e se vivencia o
wmo| 3o G- | estagiarios de P Escola) e do/a académico/a ; A ' ~
o g'w A de docéncia. . . aprendizado para a docéncia na interagéo com o
o Q ga ciéncias em estagio curricular. préximo
< ] %) biolégicas '
D o®| Formacéo Formacdo Inicial | Assim, buscamos | A partir das narrativas evidenciamos que o0s
x o inicial no de Professores; | compreender como a | estudantes assumem para si a busca de outros
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curso de Aprendizagem aprendizagem da docéncia | espacos de aprendizagem (grupos de estudo,
pedagogia: a docente; dos académicos do curso de | pesquisa e extensao) para preencherem lacunas
atividade Atividade docente | Pedagogia se estrutura tendo | do curso e para investirem na qualificacdo
docente de estudo; em vista o desencadear da | profissional.
De estudo e a Pedagogia. atividade docente de estudo a
aprendizagem partir de Vygotski (1993,
da docéncia 1994), Leontiev ~ (1984),
Bolzan (2006, 2008, 2010),
Isaia (2006).
A
aprendizagem
o da docéncia
5‘ 'g < na educacao Este estudo objetiva realizar | Este levantamento nos permite considerar que a
> 0 K profissional e Educacao um levantamento das | EPT ainda apresenta-se a margem das
%5 gg > Tecnoldgica: Profissional e publicacdes relativas a | discussbes relativas a educacdo e, que as
ﬁﬁ 52 5 um Tecnoldgica; Educacdo Profissional e | necessidades estruturais e humanas
a0 '-'I- Q 2 levantamento | Aprendizagem da | Tecnoldgica (EPT) a fim de | demandadas pela ampliacdo da Rede de
5 8 . 053 E das Docéncia; Ensino | identificar os trabalhos que se | Educac¢do Profissional e Tecnoldgica ainda ndo
o g < producdes Médio Integrado. | preocupam com a | repercutiram nacionalmente nas pesquisas
% X @ académico aprendizagem da docéncia. cientificas.
w cientificas
Brasileiras
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APENDICE E — Trabalhos selecionados na X ANPED SUL — Reunido Cientifica da ANPED - Florianpolis/SC em 2014 —

Descritor Educacéao Infantil

@)
o <L o —~
O W E:)é 0
. g = o | o TITULO DO PALAVRAS- OBJETIVO (S) o
S | Xpz| P TRABALHO CHAVE CONCLUSAO (QES)
i w '5 o)
o % a <
2 ) E?ﬂ‘;gﬁﬁﬁo Identificou-se, nesses diferentes contextos, com
o g O] A relagéo Rela 56 aporte tedrico principalmente de Meirieu (1998,
'Z()"E' S .g < professor-aluno- Peda g ica Investigar como se constituia | 2002 e 2005) e Rinaldi (2012), que professor e
<Z v s ui conhecimento na Trié% %Io " | relagéo professor-aluno- | criancas participam da relagdo professor-aluno-
8 X = x educacéo infantil: Peda g ico conhecimento na Educagédo | conhecimento na Educag&o Infantil a partir do
a Z 8o ?E protagonismo Prota gon%smb Infantil. protagonismo de cada um, 0 que na convivéncia
2 ) compartilhado gorn no triangulo pedagdgico se configura como
R Compartilhado ; .
w protagonismo compartilhado.
< O conhecimento matematico na educacéao infantil
.g N assume uma funcdo central de tornar mais
a s é elaborada a relacdo das criangas com o mundo.
= = ';<'- ~ . Contribuir para a reflexdo | Desta forma, compreendemos que através de sua
z = Educacéo Infantil ~ .
< ) = . ... .. |sobre o processo de | percepcdo as criancas desde pequenas comegam
0w .. e conhecimento Matematica; . . i 8
= 3 : P x aprendizagem e | a identificar e compreender as relagdes
< T > matematico: Educacao . : : ~
S - . . desenvolvimento das | estabelecidas em sociedade, relagdes marcadas
©) S > 1 | Compreendendo | Infantil; Teoria : o P )
<L S . 2 complexidade Historico- criancas nas instituicbes de | por nimeros, medidas, formas e espacgos. O
&,:’" 8 - P educacdo infanti e sua | adulto atuando como um parceiro mais experiente
) o presente na Cultural. ~ . o
S [ z infancia relagdo com o conhecimento | exerce um papel fundamental na mediacdo da
a) 8 = matematico. relagdo estabelecida entre a crianga e 0 mundo
w e g em que ela vive, auxiliando-a na apropriacao
[ LIDJ destes conhecimentos.
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Foram localizados 47 trabalhos, sendo 24 artigos,

o
@ 20 dissertacdes e 3 teses. O corpus de analise
O
) 8 Pesquisas em . : = | dos trabalhos articula-se as quatro categorias
L = S8 0 quis I Sistematizar a  produgéo _ e q €9
O E 5 O o Avaliac@o na/da Infancia, o . levantadas: Avaliacdo da  Aprendizagem,
< Z w S a ~ : - cientifica realizada em torno o L P
o< «© < Educacao Infantil avaliacao, o Avaliacdo Institucional e/ou de Politicas e
0 = : do tema avaliagdo na/da s ~ .
2> n = — no periodo 2000- | estado da arte X . Programas, Avaliacdo na Educacdo Infantil e
Q< o o o educacdo infantil. L : N
w ° 2012 Avaliacdo na creche, todas relacionadas a
Lﬁ primeira etapa da educagéo bésica.
A crenga nesse projeto de
_ o desenvolvimento nacional
E o s popular democratico capaz | Promover reflex6es acerca desse programa e de
< ’% B Polemizando o Politicas de dar a essas criangas o0 | outros, que na maioria das vezes contribuem para
"Z" S w — Processo das Plblicas para | direito pleno de serem | manutengcdo da ordem vigente e ndo busca
= S e < o L Educacao; cidadas, que pense por uma | transforma-la é importante para fomentar o
® w S > Politicas Pablicas ~ X . ~ , N i
6 R Z para a Educaco Educacao cartilha livre, onde o Estado | debate acerca das questdes relativas as politicas
I 0= E Infantil Infantil; opere como responsavel de | publicas educacionais no pais e, abre um
8 P o) Crianca fato para a promocdo da | caminho para avangar nesse cenario que persiste
) Lﬁ L cidadania é o objetivo aqui | em camuflar o real.
w proposto.
O estudo permite afirmar que a acéo de educar é
%) uma acdo possivel de ser narrada e, nesse
< o sentido, a documentagdo pedagogica na
I 3 educacéo Infantil convoca pensar a
|§' « o responsabilidade de uma docéncia que valora a
pd = w ~ = acdo educativa de acompanhar as criancas
< o = ~ Documentacd | Indagar a acdo docente de . ~ ;
w o T Documentacgéo P .~ ._ | através da acdo de narrar para compartilhar o
> 3 ) g o Pedagégica | documentar a experiéncia | . : P . .
< T o pedagogica na x o viver juntos. Uma docéncia narrativa que confie
Q o ~ . — Educacéao dos encontros vividos entre . < . P
o S - Educacéo Infantil: : . na crianga e na sua poténcia, que pense a infancia
<L S : P Infantil — adultos e criangas nho
O S n por uma Docéncia A - ~_ | como um modo de ser e estar no mundo, que
P | . ; Docéncia — cotidiano da  Educacgéo : .
) | z Narrativa Narrativa Infantil afirme a alteridade, tenha tempo para a
8 0 o ) experiéncia do encontro no cotidiano, escuta e
w g 9( aprende a narrar para refletir o vivido com as
.IL—< T criangas pequenas. Uma docéncia narrativa que,
&,:’ ao buscar nomear as experiéncias vividas, toma a
= palavra como acontecimento.
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Apenas conhecendo dados da realidade do nosso
estado, nos tornaremos capazes de identificar
onde se encontram as areas e as lacunas que
mais necessitam de mudancgas e investimentos.
Essa pesquisa ndo representa o estado, pois para
isso compreendemos que seria necessaria a

< = T > v
2 - Conhecer o panorama da participagdo de no minimo 20% dos municipios,
= © ,9,: °r 0 pa essa foi nossa intengéo inicial, selecionamos e
E c educacao infantil no estado ; oS o
pd = = o . ' enviamos os questionarios para 60 municipios de
< ) ) Educacéo infantil ~ de Santa Catarina. A . . .
w \ Educacao ) I .. | um total de 293, mas infelizmente s6 recebemos
Z 3 u em Sgnta infantil, redes | PE3AU!sa objet|vc_)u contribuir a resposta de 32. O fato de grande parte dos
g \ Catarina: o com o conhecimento das e ~ . o
19( S g confiquraces municipais, configuracdes recentes das | Municipios néo ter respondido aos questionarios,
O 3 .- gurag Santa guracoes . ja demonstra os limites e dificuldades da
b4 ] 0 recentes das . redes municipais de ensino o x ;
) | ) redes municipais Catarina. do  estado  com  maior realizac@o de uma pesquisa desse porte. Dentre
-] 0 Q P P 0S municipios que responderam, observamos
) o < abrangéncia sobre a -
w ° 0a) Educacio Infantil uma grande variagdo em suas respostas, do
Lﬁ 2 & ' coerente ao incoerente, da preocupacdo com a
" gualidade a falta dela. E de uma forma geral
podemos perceber que ainda estamos muito
distantes de garantir o acesso a Educacao Infantil
para todas as criangcas, como esta previsto e
garantido no papel.
< . O presente texto é resultado
° , © de um levantamento da
|§' «© %) < producdo realizado nas | Destaca-se que nesse periodo entre 0s anos de
Z = 8 i Percursos e reunides anuais da ANPED | 2003 a 2013, um total de 175 trabalhos foram
= g - < tendéncias da Educacao dos trabalhos apresentados | apresentados no GTO07, sendo que somente 23
P A L 5 roducio infantil; no GT 07: Educagdo de | trabalhos tiveram como preocupagdo as criangas
19( 8 ﬂ 8 ciegtificagsobre producéo criancas de 0 a 6 anos, nos | de zero a trés anos, embora o numero de
O 5 > criancas de 0 a 3 | Cientifica; zero | dltimos dez anos (2003 a | trabalhos seja muito inferior ao restante, os
6 “IJ 52 anosgna ANPED atrés. 2013), com o objetivo de | nimeros sdo otimistas e revelam uma
8 0 >0 mapear a producdo cientifica | preocupagdo e prioridade da éarea sobre a
| g 8 ’<§’: sobre as criancas de zero a | situacdo da creche e das criangas pequenas.
.IL_< B trés anos de idade.
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Na tentativa de conhecer as relagbes sociais
engendradas pelas criancas e seus pares quanto
as diferencas étnico-raciais numa instituicao de
educacdo infantil formal, percebemos que as

.g criangas, ao se relacionarem consideram
| S concepcdes e ideias apreendidas, reforcando de
E = . ~ .. | modo roéprio reconceitos  historicamente
z = . . Investigar as relagfes sociais _prop prec :
< o %) A Educacao . construidos e difundidos na sociedade. Em
0w o . Infancia e . entre criangas e com adultos . ) L ; ~ :
> 2 i U Infantil. NI o brincadeiras, didlogos e demais agdes efetivadas
< <, . relacdes étnico- ~ guanto as diferengas étnico- AT .

g o 3 Relagdes - o nos tempos e espacos da instituicdo, as criangas
® o o raciais: o caso de 2 raciais numa instituicdo de . .
<L 5 =) R sociais. ~ ; confrontam-se com as diferengas existentes entre
O .o S uma instituicao de o Educacdo Infantii da Rede - s .
b4 w z U . Relacdes T elas, seja no que se refere a cor de pele, ao tipo
) educacéo infantil . > Municipal de .

[ o Etnico-raciais. ~ . de cabelo, ao formato do corpo, ao género sexual,
2 0 Séo José/SC.
) o ao desempenho e a estatura, corroborando com
w e as contribuigdes de
[ James, Jenks e Prout que enfatizam a ‘[...]
importancia da corporificacdo nos processos por
meio dos quais as criancas participam da vida
social” (2000, p. 209).
o Pbdde-se compreender que o papel da escola de
® s Educacdo Infantil é proporcionar que na sua
o 8 - . Linguagem, . x infancia, a crianca se constitua como um sujeito
= 5.8 < ~ Discussdo sobre o papel da . . Lo
O S © : : Educacéo : com identidade e cultura propria. Entretanto, para
2 = _ A Linguagem na : linguagem verbal no ; .
O< |8 . Ed ~ : Infantil, . que isso se realize, cabe aos professores o
o c = ucacéo Infantil . processo de desenvolvimento o s .
2= 0 = = Desenvolvime ; exercicio do papel de mediagédo e, também, de
Q< o o N da crianga. e ; .
w ° ) nto atividades para que a crianga amplie cada vez
.S n mais seu campo linguistico.
Assim, aprofundar os estudos da tematica
= o — Avaliacdo na Educacdo Infantii e entender o
= o Avaliacédo na ~ -
z S ; . : processo de documentacdo pedagdgica pode
O d fantil
< O educacéo infanti o . ~ Lo . ~
o ) - _ a constituicio Avaliacéo. Investigar as concepgbes de | significar a verdadeira transformacdo na
P 3 -g < da documentac3o Educacéo aprendizagem, avaliacdo e | educacédo de criancas de 0 a 2 anos. Observar e
12 w .S 14 edaaéaica co?no Infantil. registros de quatro | compreender quem s&o os bebés, como pensam
O u'j = 'é':J prétiga%valiativa Documentaca | professoras que atuam nas | e aprendem € fundamental para cunhar novas
6 o @) P o Pedagogica | turmas de bercario. praticas que sejam realmente focadas em seu
P s em turmas de : o ~
8 = bercario desenvolvimento e desmitificar a questdo do
| w & papel da escola infantil para estas criancas.
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Objetivo deste texto foi

Por fim, compreende-se que a Educacao Infantil

Modesto Leal

uma Creche na cidade de

IEI o LL reconstruir o percurso politico vem demarcando sua histéria em um processo de
p 8 &) A presenca da ~ da Educacéao Infantil no Brasil S ~ . b .
< < . educacao infantil Educacéo a fim de fomentar as ampliacdo e expanséo do atendimento por meio
= S I Py Infantil; . ~ de politicas que visam atender necessidades
< S5 — nas politicas o discussbes  acerca  da e ; )
o = 5 SN Politicas o sociais. No entanto, entende-se que ainda existe
2 W g < educacionais: da Piblicas e ampliacdo do acesso para um longo caminho
O I = L constituicdo de . .. | criancas de zero a cinco anos .
b4 To) o Educacionais; . a ser percorrido para que se garanta que todas as
O 2 E 1988 a0 PNE Qualidade de idade e, sobretudo, da criangas tenham possibilidade de acesso a uma
8 _9_< < (2011-2020) . qualidade deste atendimento Educ%géo Infantilpconforme orientam as DCNEIls
w = d ional
w = educacional. (2009). d .
, de qualidade.
uso u ultos, a
As conclusbes apontam que os adultos, ao nao
escutarem as vozes das criancas, demonstram
uma concepc¢do de infancia em que os sujeitos
.g desta categoria geracional s&o vistos como
o j= < incapazes de colaborar na construgdo de seus
E = o Praticas conhecimentos e tomar decisfes. Além disso,
(0] - e & I - 4 & 3 i ,1
< Docéncia esta negagdo a escuta das criancas esta
w s %) pedagdgicas o Buscamos verificar como a . ; o
> 2 o) I Participagdo — o : também, vinculada a organizacdo da escola,
< T, < participativas na ~ participagcdo das criancas era T O O g
& ~ o Formagéo N . como instituicdo social hierarquica de submisséo
z9£ s 8 Educacao Infantil: continuada — viabilizada e  considerada daqueles que “sabem menos” aos que “sabem
O 3 s um olhar para a ~ pelos educadores em suas g g ; '
I 0 o) a Educacéo L P mais”. Este cenario influencia negativamente a
o I O docéncia e a Infantil praticas pedagogicas. postura das professoras frente as possibilidades
o) infancia " S -
[a) 8 2 de préticas emancipatorias (Ranciéere, 2010). Por
W 2 > fim, observa-se que estratégias de intervencao via
[ formacdo em contexto pode ser um caminho
viavel para uma mudanc¢a do papel docente na
Educacao Infantil.
Higiene, Instrucéo bieti q Podemos afirmar que as atividades comunitarias
4 | Objetiva-se com este estudo, . ial . f incul
o e Moral na o . de carater social, neste periodo, foram vinculadas
= o L contribuir para ampliar o | ; ~ :
Z S constituicdo ; a acdo direta das mulheres, geralmente
< O : o s conhecimento acerca da o T
e T @ historica da Historia da A ~ | religiosas, em instituicbes voltadas para
> O . P ~ docéncia na Educacéo ~ , NP . 5
< = < docéncia na Educacéo . educagdo, saude e assisténcia social. As
o T 2 = ~ . 4 Infantil, de seu percurso o :
W g n Educagéo Infantil Infantil. o : religiosas, era destinada a tarefa de atender as
<L | e = A histérico por meio da . ; - - .
O c = em Santa Docéncia. . ~ 2 criangas, reafirmando o Ethos religioso orientado
4 Lo < . discussdo da emergéncia da o
) o o Catarina: uma Creche. PP : o pelo dever e fundamentado na obediéncia as
o L0 . docéncia a partir da primeira ..
-] S analise a partir da A ; ~ regras religiosas, que passa a embasar uma
a) i iniciativa de implantagdo de P ]
w L Creche Conde docéncia como oficio moral. Desse modo, neste

projeto de assisténcia social do Circulo Operario
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Joinville, em 1936, criada
pelo Padre Alberto Kolb,
fundador do Circulo Operario
Catolico de Joinville

Catoélico, protagonizado por Padre Alberto Kolb, a
abnegacdo, a entrega, a devocdo e atitudes
acolhedoras eram compreendidas como pré-
requisitos e definiam a profissional responsavel
pelo cuidado e educacéo das criangas pequenas.

Na execucdo dos estudos compreendi a
complexidade da temética, e € sobre essa
complexidade que me deterei neste texto. A
discusséo a respeito da participagdo das criancas
para uma educagdo justa se cruza com um
conjunto de conceitos importantes que precisam

.o ser aprofundados, compreendidos e conectados,
o O presente estudo defende a .
O c AN . x para que possamos contar com 0s contributos
= @ . participagdo e inclusdo das AU N .
E c < criancas na creche e pré geracionais na efetivacdo de uma democracia e
< o v Criancas, escol% ara a producio de justica que vencam modelos adultocéntricos e
% = o) Caminhos para a educacéo espa osp de P ed(l;Jca 30 ndo pode prescindir da producdo tedrica de
~ g I participagéo das infantil, pacos & abordagens inclusivas. As criangas como sujeitos
) 8 > . . democraticos que se - : A
<L =1 = criangas na democracia, contraponham 3 exclusio de conhecimento e produtoras de sentido tém
&,:)" 3 n educacéo infantil Direitos, social P e contribuam na “voz”, sdo legitimas as formas de comunicacéo e
) I 8 participacdo ~ A relagdo que utilizam para se expressar e, ao fazé-
o) 0 producéo e consolidagdo de ; = ~
o) o < . . = | lo, contribuem na renovacdo e reproducdo dos
w uma sociedade de afirmacéo e .
2 > - contextos em que participam quando existe quem
X de direitos sociais. o ! 2
[Im] esteja interessado em ouvir suas vozes. E
importante reconhecer as diferentes formas de
participagdo das criancas pequenas com base
nos seus padrdes culturais e nas suas praticas
cotidianas, em questdes que I|hes sao
significativas e lhe dizem respeito.
~ . - A luz da Sociologia da Infancia, podemos inferir
= o A educacéo = A pesquisa objetivou lologia b :
= o . . . Educacéo . . " que as discussdes presentes nos dois
z S infantil a partir da . investigar que concepc¢des de . :
<C O wi . : Infantil. PN . g documentos, reconhecem a crianga como “ator
0w ISt obrigatoriedade . : infancia, crianga e curriculo - A P ~ :
> O _- . Obrigatoriedad o social” e a infancia como uma “construgéo social
< 5.8 > escolar: apresentam as Diretrizes PRI .
T 2 5 ~ e escolar. ; L e histérica” preocupando-se em atualizar a nova
o wS concepcgoes de ; . Curriculares Nacionais paraa | . . i
<L £ o curriculo. infancia Sociologia da Educacdo Infantil (DCNEI visdo da crianca na sociedade. No entanto, em
< 0 = m - Infancia. Oficio - . | ambos os documentos, destacamos que estas
) o 0 e crianca (e 0 d 2009) e a Proposta Curricular ~ S
o e aluno. ~ : compreensdes mostraram-se contraditérias, ou
8 = desempenho do Curriculo para a Educacdo Infantil de seja, em um primeiro momento reconhecem o
| w “oficio de aluno”) ' um municipio catarinense. 12, P

carater socialmente construido da infancia e a
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em documentos

crianga como “ator social” e, em seguida, voltam

riscos como pauta
da expertise
econdbmica

humano; risco.

publicos, que tém servido
como referéncia em muitos
paises para a proposi¢ao de
politicas de atendimento a
infancia.

econdmico, mas um imperativo que tem sido
traduzido em
contemporéneas.

politicas de escolarizagéo

oficiais a apresentar uma visdo tradicional destas
categorias.
O trabalho é decorrente de
uma pesquisa que a partir
.g dos
- = x Estudos de Michel Foucault, S . .
= «© @ A educacéo . Os indicios apresentados evidenciam que o
E c T . . problematiza os modos como | . . ) : ;
P = . infantil como = . ~ investimento em  capital humano infantil
< o n . . Educacao as criancas estdo sendo . . :
w s . investimento em fantil qnifi . contemporaneamente € muito mais presente em
> 2 o . . Infantil, significadas em um conjunto . h :
< A N capital humano: ; nosso meio do que ousamos imaginar. O
& o . governamental | de documentos produzidos ) i .
19‘: S ¥ governamentalida idade: por analistas economicos desenvolvimento da prontiddo das criancas para
) 3 = de e gestdo de . ' | a escola e para a vida ndo é apenas um slogan
b3 | <>( Capital enderecados a gestores
5 | &
Lo
a 38 S
w o)
X
i

Estratégias de

Estratégias de

O objetivo deste trabalho é

Este estudo nos leva a considerar que as
estratégias de formacdo podem e devem ser
utiizadas como recursos que mobilizam o
professor a refletir criticamente sobre a sua

2 |3

E w

=z ] ~ ~ - . .z A

< g o formacéo formacéo . : ~ . | pratica no sentido de avalia-la, compreendé-la,

L g3 © : . discutir a formacéo o s .

= g9 i continuada para continuada,; . modifica-la e ressignifica-la. Assim, no processo

< E o continuada de professores da ~ :

5 0 Ny professores de professores de ~ : de formacdo continuada de professores estas

©] g o ~ . ~ Educacéo Infantil e o uso de .

<L Q2 pd Educacao Infantil: Educacao A ~ poderdo apresentar-se como ferramentas para a

O 15 4 - estratégias de formacédo para A Lo )

b4 © = ®) em foco os Infantil; i L mobilizacdo da prética reflexiva destes

) Sa a a mobilizacdo da pratica ST ~

S 2 < saberes do saberes do reflexiva profissionais, a qual resulta da constru¢cdo de

a) X z movimento movimento. ' significados para a atividade docente, por meio da

w w socializacdo de saberes, num contexto favoravel

a sua pratica.

o 2 1o G Educagéo infantil Educag_éo Propé_sito deste trabal_ho foi Como resultado, foi possivel compreender gue
< E o E ou e propostas Infantil; investigar em que medida os tais document(;s si0.  em certa medida
82z = | E=s curriculares da Curriculo; documentos norteadores . T § ’

<T 2 E Z ;- = .| propositores de curriculo, porém, neles hé falta de
a Zl 53 % _i | rede municipal de Propostas para a Educacdo Infantil

ensino de

curriculares da

relacionam-se a proposicéo

elementos técnicos, conceituais e de discussdes
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Florianépolis
(2000 - 2012):
apontamentos
pbs nova LDB

rede municipal
de ensino de
Florianopolis.

de um curriculo, apés a nova
LDB, que determina a
Educagdo Infanti  como
sendo primeira etapa da
Educacéo Basica.

sobre o curriculo enquanto veiculo de poder e
conflitos.

Os resultados que se apresentam mostram as
tensdes existentes em torno deste tema, pois na

|§' ° Este trabalho obietiva apontar maioria dos documentos ele é tratado de forma

z = 0 que oS documjentos (E:‘iciais superficial e de forma bastante abrangente. O

E e N Conteudos para a Educacao qui S documento que mais traz orientagdes trata-se dos

> = - ~ i ; publicados pelo Ministério da e . o

< 8 i educacéo infantil: Infantil - Educacio a artir  da Referenciais Curriculares Nacionais para a

22 | = 0 que apontam 0s Conteudos - romuF acio dap Lei n° Educacao Infantil publicado em 1998. As novas

O o T} documentos Documentos | P gas Diretrizes  Curriculares  Nacionais para a

I o [ . . 9394/96 (LDB) trazem como ~ . L

) o n oficiais Oficiais - . Educacao Infantil/2009 remodelam a légica das

> conteldos para o curriculo da N , )

-] 0 x . Diretrizes, apresentando os conteudos a partir

) educagdo infantil. : o L :

w dos seguintes seis eixos, a saber: identidade e
autonomia, matemdtica, natureza e sociedade,
artes, movimento e linguagem oral e escrita.

i Objetiva, explorar alguns
=z conceitos de curriculo a luz . .
= - . Os estudos realizados apontam a necessidade de

- o) dos tedricos que discutem as s ; ~

= . . dar voz as criangcas nessa construcdo do

= o) = teorias do curriculo, bem . :

p S = ~ curriculo, bem como a necessidade de repensar

< 3] O como a concepgao do .

L = . x . ~ . | as posturas dos professores nesse paradigma

> = 7 O curriculo na Educacéao. curriculo na Educacéo Infantil : L e X

< = < . ~ . p . N ; gue se anuncia, que € “deixar as criangas

o @) o & | Educacao Infantil: Curriculo. e na legislacdo educacional. fal " N . »

| L~ o » . alarem”. Nessa perspectiva, os professores
<L ) uma andlise Educagéo Reflete, ainda, sobre o papel ) ; ~

O o) O e 4 ouvem a crianga, refletindo acerca de suas acdes

b3 o ! tedrica Infantil. do professor  enquanto Ih

) ° < . ~ que podem ser pautadas em um trabalho de

> mediador na construcdo do ~ . )

-] i - P . cooperacdao e de escuta das vozes infantis, dando

) o curriculo numa perspectiva | £ R X .

w 04 o ; énfase a autoria da crianga.

< emancipatoria, ou seja, como
) construcio social.
) Dialodo e Educacao Tem, ainda, por objetivo, | Este artigo defende o didlogo como uma
22 2 P 8 g O g ensamgentO'a Infantil. tecer algumas | ferramenta da formacdo da subjetividade da
Q«E N @ s, %) - ( ?m ortancia da Comunidade | consideragdes, primeiro, | crianga e meio de realizacdo da experiéncia da
S < o O S = n 5 port: de acerca da dindmica da | investigacao reflexiva.
S0 Sas O g comunidade de o idade d o : Iy . ,
2Z | 028 E(: 8 investigacio na Investigagdo. | comunidade de Investigacdo | Assim, o didlogo em comunidade permite que os
w - L s 3 educa. ?ioginfantil Pensar com criangas, considerando- | sujeitos envolvidos no processo entendam que a
¢ reflexivo. as como sujeitos produtores | pradtica da experiéncia de pensar as
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de saberes e, segundo,
acerca da natureza do
didlogo nesse ambiente de
vida e aprendizagem
proposto para a Educagéo
Infantil entendendo a crianca
como sujeito da experiéncia
de reflexao.

ideias/conceitos €é uma autoformacdo ao
influenciar e promover a compreenséao acerca das
coisas que fazemos em nossas vidas.

Como resultados evidenciou-se que alguns pais

< ; i i
€ © manifestaram conhecer o afloramento do Aquifero
= 2 - ~ . Guarani, entretanto, a maior preocupacgio ainda
E 'E < © Percepcéo Percepcao Este artigo apresenta refere-sé aos res'iduos s()FI)idos pe(;" uidos
< < > cepe Ambiental; resultados de pesquisa sobre ; . at .
0 o S F Ambiental na Pais d = biental d Consideramos que, em Lages, ainda ndo ha
< g 14 Educacéo Infantil: ais de a percepcao ambiental dos politicas publicas educacionais e ambientais
6 g n>o . ' Alunos; pais de alunos de um Centro N ~ ~ -
s 0 O area de - ~ . | voltadas a preservagado e conservagdo das aguas
<L 5 g A Educacéo de Educagéo Infantil N . .
&E)« 3 3 8 abrangéncia do Infantil- Municipal (CEIM) em 4rea de subterrdneas e também para as aguas
: Aquifero Guarani P N . rficiais existen n municipio. Assim
8 ! = = CI(La es - Sc) Aquifero abrangéncia  do _ Aquifero Zs%zngigr?log s;e tier: oretgtrﬁ:ia udg pc()educsélS éé
[a) 5 o9 9 Guarani. Guarani (Lages - SC). : a 1mp . &
w o O© ambiental participativa comprometida com a
X 2 gualidade ambiental local.
[} [a
o Dentre os resultados obtidos destacamos: as
o Escolhendo gquestdes de género emergem na educacao
o ’§« _i brinquedos na Educacao Investigar como emergem e | infantil, na relac@o entre as criangas mesmo sem
zz()ﬂ E‘ S o - educacéo infantil: Infantil; como se caracterizam as | um planejamento prévio; ha indicios de
=2 3 E < indicativos de género; questbes relacionadas a | reproducdo e também de mudancas no modo
8 E | 8 &) reproducdes e perspectiva género produzidas pelas | como as criangas lidam com a “adequagéo” de
a Z o < transformacdes histérico- criangas, nas suas interacfes | certos brinquedos a determinado género em
o O de significacdes cultural ocorridas em sala de aula. relacdo as geracBes anteriores, sendo que estas
ﬁ de género estdo enraizadas no contexto social em que a
crianca esta inserida.
° ° Pedagogiado | O presente texto trata dos | E um desafio e um risco tentar estruturar um
o E S Teatro; resultados e fundamentagdo | método para inser¢do do Teatro na Educagao
’S«E' - ) Teatro na Educacéo tedrica de uma pesquisa de | Infantil, uma vez que ndo ha grande discusséo
Iz 3 S <):'2 Educacao Infantil: Infantil; doutorado em Teatro, em | acumulada sobre o assunto. Penso que este
8 < g < % em busca de Drama; processo de conclusdo, | estudo poderd auxiliar os  profissionais
QZ w g o possibilidades Psicologia acerca do trabalho com a | preocupados com a manutencao do espago ludico
L 3 H_J histérico- linguagem teatral na | e criativo que a crianga apresenta nos primeiros
cultural. Educacéo Infantil. anos de vida e que costuma perder-se por conta
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da estrutura rigida a qual sdo submetidas na
escola tradicional, onde a criticidade, a
espontaneidade, a expressividade, tem sido
pouco valorizada.

EDUCACAO INFANTIL

Eixo 22 — Educacédo Especial

FETTBACK, C. S

Percepcéo dos
familiares e
professores da
Educacao infantil
sobre a incluséo
escolar da
Crianga com
deficiéncia: uma
experiéncia na
rede
Municipal de
Joinville (SC)

Educacao
Especial;
Familia;
Centro de
Educacao
Infantil.

Este artigo analisa a
aplicabilidade das diretrizes
expressas nos documentos
que orientam a Politica
Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da
Educacéo Inclusiva, visando
a compreensao do
relacionamento entre familia,
escola e Atendimento
Educacional Especializado.

Os resultados apontam que professores sentem a
necessidade de formagé&o continuada especifica e
h& pais que demonstram desconhecer o servi¢o
do AEE.
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APENDICE F — Trabalhos selecionados na X ANPED SUL — Reunido Cientifica da ANPED - Florian6polis/SC em 2014 —

Descritor Aprendizagem da Docéncia

S
0: —~~
o) w < % 0
E | 8203 | 7| TiTuLODO | PALAVRAS
4 Tia) ) AO (G
8 2 7o 2 E TRABALHO CHAVE OBJETIVO (S) CONCLUSAO (OES)
w w o D
o E F |
<
) Este trabalho tem como
> intuito socializar uma
< o - _ pesquisg de__mestrado que
a 'g @ | Aprendizagem Formacdo de | visava identificar os fatores
S . o )
E < a < matem_auca € prof.egsores, que det.ermlnam a mudanca A andlise destes (dados) revelou que os fatores,
O 2 0 | aprendizagem Atividade de qualidade do trabalho do | : . .
o €05 0l P | L identificados no contexto desta pesquisa, que
< Z 5 @ a | dadocénciano | Orientadora de | professor dos anos iniciais do : :
N(EJ; L © O | movimento de | Ensino, Ensino | Ensino  Fundamental no podem determinar a mudanca de qualidade do
@) S - ! a i
Zz 0 ch> e -~ | organizacdo do | Fundamental, | contexto da organizacdo do trabalhg_ do professo_r Sa0- a ap[en(_j|zagem
wo Sa a ) . . ~ matematica e a aprendizagem da docéncia.
o o - ensino de Ensino de ensino de fracBes para o
% X % fracOes fracdes. quinto ano, segundo a
W T perspectiva da Atividade
L Orientadora de Ensino — AOE
(MOURA, 19964, 1996b).
Educacéo
< 3 profissional e Educacao Este levantamento nos mostra que 0S cursos
2 2 _j | tecnologica: o Profissional e | Este ensaio apresenta um | técnicos de Ensino Médio Integrado ainda
o< o - | Estado da Arte Tecnoldgica; | Estado da Arte relativo & | apresentam-se a margem das discussdes
c O zZ
9: LZ> S §) 5 da Aprendizagem | aprendizagem da docéncia | relativas a formagédo e atuacao docente e, que as
N d L 4 2 aprendizagem da docéncia; | na Educacéao Profissional e necessidades estruturais e humanas
% 8 I 5 |C_L da docéncia Ensino Médio | Tecnolégica (EPT) e, em | demandadas pela ampliacio da Rede de
w o Sa < Nnos cursos Integrado e especial nos cursos técnicos | Educacéo Profissional e Tecnol6gica ainda nédo
E 2 @ técnicos de Cultura de Ensino Médio Integrado. repercutiram nacionalmente nas pesquisas
< i ensino médio escolar cientificas.
integrado
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APENDICE G — Trabalhos selecionados na X| Reunido Cientifica da Regi&o Sul — ANPED Sul — Curitiba/PR em 2014 —

Descritor Educacéao Infantil

O
<L ®)
x oI n
O W - ul
E o < = i
T > m o TITULO DO PALAVRAS- P
S Q & &E o TRABALHO CHAVE OBJETIVO (S) CONCLUSAO (OES)
N =0 =
w w = D
a g 0 <
0
.g (é ddulz:it%c? Evidenciar elementos
4 S Infantilgda relacionados ao grande
E = invisibilidade desafio em efetivar o direito a
< o = das criancas Direito a educacdo infantil (El) para | A analise dos dados deste periodo evidencia os
L e n ¢ educacao criancas de 0 (zero) a 3 (trés) | baixos percentuais de acesso a creche das
Z ] - bem ¢ ¢
6 g é equenas ao infantil; direito | anos de idade em situacdo de | criancas mais pobres o que denota a sua
<L S 0 pdgsaﬁo da a creche; pobreza, promovendo a | invisibilidade pelo poder publico responsavel em
E,:)" 3 % efetivacio do pobreza inclusdo destas criancas na | ofertar a El e a negacédo do direito a educacao das
8 [ a direi%o 3 infantil creche nos dez municipios | criancas pequenas e pobres.
) 8 com os menores IDHs do
w creche em -
2 estado do Parana.
Lﬁ contextos de
pobreza.
- Constituicédo
= o de um
= a o .
prd o s acervo Fontes Socializar o percurso trilhado A .
<C O T . Os resultados apontam a existéncia de arquivos e
o © documental documentais. | para acessar 0S acervos e .
> O © O b Histéria d indi . f acervos pouco explorados, caminhos para
= S C D sobre a Istoria da | indicar ~arquivos e fontes | o4 10s e reflexdes acerca da necessidade
12 w .S ¢ histéria da educacéo sobre as primeiras iniciativas dessas buscas e sobre a conservacio de
| Y— - ~ . . .
&,:)" o = < Ed“C?‘@aO |nfar_1t|I. deA C.reche e Jardim de acervos, para que a histéria da educacao infantil
) o = Infantil em Arquivos Infancia no estado de Santa . ita e/ :
o 0 ; X catarinense possa ser escrita e/ou reescrita.
8 x = Santa catarinenses. | Catarina.
w L g Catarina na
primeira
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metade do

GONGCALVES. F.

EDUCACAO INFANTIL
Eixo 05 — Educacéo e Infancia

criangas bem
pequenas no
contexto da

Analisar os indicativos para a
docéncia com bebés e
criangas bem pequenas a

Século XX.
A investigacdo ajudou a perceber a
documentacdo como reflexdo, interpretacdo e
narracao, capaz de garantir que as experiéncias
.g na escola sejam contadas, valoradas e zeladas.
a S Contribuiu, ainda, para problematizar a escrita
E = % Docéncia Educac;_éo o _ docer!tAe na aprendizaggm dg nomear as
E ) > Narrativa Infantil; ) Investlgaggo narrativa que | experiéncias com palavras Ju§tas, Isto e, poetlcas;
Z 2 X como documentgqao problematizou ~a | porque se tornam acontemmentp e ajudou a
o g 8 aconteciment pedagédgica; | documentacdo pedagdgica | compreender linguagem como invencdo e a
<L S < o Poético na narrativa,; no cotidiano da Educacédo | escrita como possibilidade da educadora se
E,:) 3 5 Educacio docéncia; Infantil como estratégia de | envolver com a experiéncia, indagando maneiras
8 Lrl) <§E Infantil acontecimento | formacgé&o docente. de compreender o percurso das aprendizagens
&) o poético. com as criangas. Assim, a acdo de documentar na
w 2 Educacao Infantil emerge plena de sentidos do
[ encontro, no qual a palavra torna-se
acontecimento, na perspectiva de uma docéncia

narrativa e por iSso mesmo poética.

Anadlises dos movimentos da pesquisa na éarea
A educacio possibilitam_ d.e.sta(_:ar uma consolidac;éo_,e um
. avanco significativo acerca dos dialogos

dos bebés e

disciplinares e tedricos, numa perspectiva da
Pedagogia da Infancia. As pesquisas analisadas
indicam ainda a necessidade de uma reflex&do
critica acerca dos procedimentos metodolégicos

experiéncias

plasticas e literatura a partir

educacdo | = -------- partir da producao cientifica L - ; .
! . N o que objetivam apreender as logicas infantis,
infantil: brasileira (2008 - 2011) | . B
Lo ; interrogando a logica adulta e colocando em
indicativos registada no banco detesese | .. I )
~ : ~ dialogo os distintos pontos de vista, num esforco
da produgéo dissertactes da CAPES. it ¢
cientifica de_ compreendgr as Q| erentes formas de ser
crianca e de viver a infancia na conjuntura da
recente . :
educacéo infantil.
o 2 1 ow o Rodas Tanto as Rodas Poéticas | Capturar nos libretos a experiéncia de
< _E e S, o o : Il-I_J N | Poéticas e guanto os Libretos de Criacdo | convivéncia nas Rodas Poéticas compostas por
8,9,: <Z,: % Sw P 5! T X | Libretosde | — ------—-- emergem da intencionalidade | criangas e adultos, para entédo passar a criagao do
a % Lﬁ -ugJ?C) - %E)m Criacéo: em aproximar masica, artes | processo de constituir uma docéncia com o0s

bebés e as criancas pequenas. Libreto carregado
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lGdicas de
habitar a
linguagem na
Educacéo
Infantil

de acBes propositivas entre
adultos e criancas pequenas
no atelié para destacar o
desafio  pedagégico de
planejar, realizar a mediagéo
e registrar a experiéncia
lddica de convivéncia
linguageira na Educagéo
Infantil.

de sentidos vividos que nao necessitam ser
traduzidos, nem transferidos, pois o corpo é a
conclusdo, o principio e o fim, a partitura
escrevendo-se e soando, o desenho rabiscando e
configurando, a palavra que cria, desvela e se
mostra: motes de uma experimentacdo docente
gue brinca e pensa com as criancas.

Diante das andlises da arquitetura das Propostas

professor com o uso do livro.

.g Curriculares dos cinco municipios catarinenses
- S Arquitetura selecionados para esta pesquisa, percebeu-se
E = das um avanco quanto a elaboracéo e sistematizacao
< o : propostas Analisar a arquitetura das conceitual e cientifica dos documentos. Quanto
% 2 o curriculares Propostas  Curriculares de ao seu processo de construcdo, notou-se o
6 g O] paraa | cinco municipios envolvimento coletivo, inclusive em parcerias com
<L S 5 educacéo catarinenses  (denominados universidades. Ficou manifesta na arquitetura das
&,:)" 3 2 infantil de como A, B, C, D e E) Propostas Curriculares municipais sua
8 [ cinco T ' heterogeneidade, evidenciando os diferentes
&) 8 municipios modos de apropriacdo, interpretacdo e
w 2 catarinenses. ressignificacdo das politicas nacionais nos

[ contextos locais.

Este artigo apresenta uma
reflexdo sobre os modos de

o o ser docente na Educacdo . . N . ,

o " . & A partir da discussdo dos dados, foi possivel
- c ®) Infantii  que se fazem : o SRR X
= < : N organizar a andalise em dois eixos: 0 ensino de
E c = presentes implicita e , ! .
Z = - . . . conteldos das areas de conhecimento e a
< ) <O Livro didatico explicitamente em uma . ~ ~
i o ) N , . ~ . e centralidade na acdo do adulto e ndo em uma
= 5 na educacdo | Livro didatico, | colecdo de Livros Didaticos ; . ) :
< A O O . . L ; pedagogia relacional. Considera-se que os Livros
o 8 @ l<T: infantil: de Docencia, destinada a esta etapa. Didaticos da cole¢do analisada apresentam uma
<L S < que docéncia Educacéo Dessa forma, tem por objetivo docéncia que se g roxima do mo%elo tradicional
%:)" & @ 8 estamos Infantil. compreender qual docéncia de ser ro?essor e Eonfi uram uma acio docente
o [ 0o falando? com criangas esta sugerida P 9 uma ag
-] 0 - . o em que prevalecem caracteristicas da cultural
&) o o nesse material  didético, . _
w ° = . . escolar em detrimento das culturas das criancas

= investigando como se A
X e) - . e das infancias.
| e configuram os papéis do
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Ampliando

oo os episodios analisados, bebés aprendem, de
g as N d lisados, beb d d
O c . ~ forma contextualizada e ativa, com crian¢as mais
= @ discussdes i
E i . sobre a O texto discute parte dos | velhas, e estas podem aprender com eles
< o E aorendizage Aprendizagem | dados de uma pesquisa que | também. Entende-se que a aprendizagem
% 3 © P m na 9 ; bebés; buscou investigar as relacdes | depende do interesse, da observacdo e de graus
~ g 3 ~ participagdo; | estabelecidas entre bebés e | e formas de participagdo. O estudo demarca o
) ] - educacéo - . : N ; ) R
<L S | infantil observacdo; | criangcas mais velhas na | quanto bebés e criancas mais velhas séo ativos e
E,:) 3 '(7) observa éo e educacéo educagcdo infantil, dando | participativos nos seus  processos de
8 I ZE) artici g 50 infantil. énfase as aprendizagens | aprendizagem, indicando a necessidade de
&) 8 Zntre gegés desencadeadas. promoc¢do de mais tempos-espagos para que
w 2 i possam observar e participar juntos.
& e criangas
mais velhas
. ~ _— Com este trabalho, buscamos mostrar que, na
A interagéo Objetiva-se abordar a ~ :
| . . ~ educacéo das criancas, nas escolas, as palavras
= o .- verbal entre Linguagem, interacdo verbal entre : >
= o : ~ . constituem esse processo e as estratégias que
Z S < professoras educacéo professoras e criangas de . X
< O oo : . . = . afetam e potencializam o desenvolvimento da
o S O« e criancas de infantil, educacgédo infantil, com base | ~ - . x
> O o< ~ . ~ . ..~ | linguagem, sdo constituidas na interagdo entre
< 25 O .educ_a(;ao interacao no conceito de participagéo criancas e professoras. A interacdo verbal
Q w s Z W infantil pelo verbal, guiada, proposto e o ’
<L R 2 6 viés da articipacio | desenvolvido or  Rodoff fundada pelas categorias que nos acompanharam
&g 10 = g3 articipacao P uiapdag (2005), e no ?:onceito gde nessas reflexdes, permitiu que pudéssemos
O P < participag g ' ' enxergar a linguagem verbal em movimento na
-] > o guiada e da retomada da | retomada da palavra, A - .
&) = m . constituicdo dos sujeitos e na aprendizagem da
w w retomada da palavra. desenvolvido por Mendonga P
prépria linguagem.
palavra et al (2014).
o Concepcgdes
° .8 de ~ Identificar as concepgbes de
= s . Concepcdes X
o T 0 -y WL aprendizage de aprendizagem dos
L = S O <0 3 m do . . | professores de uma escola | Identificou-se que o discurso inatista e
OkE € o g o< aprendizagem; ~ ) ) . ) .
b= 59 <0< professor da Educacio de Educagdo Infanti — | ambientalista foi predominante nos relatos dos
8 < UI- Q2 8 ﬁ &f educacéao Infangl' Modalidade Especial do | professores em relacdo as suas acgdes
QZ © g < 2 o infantil na Forma éo municipio de Curitiba- estado | pedagdgicas e a aprendizagem discente.
L o > 2> modalidade nag do Parana.
o m 3 . Continuada.
'S e) especial.
o o 1o <« Implicacdes Formacao de | Refletir acerca de como uma | A pesquisa tedrica objetiva demonstrar que, por
I F|l oS xo da Teoria da Professores; | teoria Psicopedagdgica pode | meio da Experiéncia de Aprendizagem Mediada,
(:',),9( <Z,; ‘3 g 3 E LEL Modificabilid Educacéo ser aplicada no campo | € possivel atuar na instituicdo, formando
8 '-Z'- UEJ o o= ade infantil; educacional e impactar, | professores mediadores e alunos motivados para
- . o Cognitiva Mediacdo da | qualitativamente, a pratica de | aprender. Por fim, acredita-se que 0s anseios
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Estrutural na
Formacao de
Professores
Mediadores
na Educacéo
Infantil

Aprendizagem

professores
Infantil.

da Educacao

deste estudo foram alcancados, visto que todo o
processo de fundamentacdo da mediacdo da
aprendizagem foi revisto, dando suporte para o
profissional da Educagéo Infantil.

Na analise dos dados, foi apontada a necessidade
do professor em participar da formacao
continuada para o seu exercicio docente, bem
como, as implicacdes da formagdo em sua prética
assinalada a

pedagdgica. Nesse sentido, é
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= © : . ~ necessidade de cursos especificos a faixa etaria
pd = O Desenvolvim Educacao . .
< o s ento Infantil: Analisar o papel da formacédo | com a qual atuam, como por exemplo, as turmas
% 3 = - N continuada no | de bercério, pois o trabalho com bebés se lanca
< ° - profissional Formagéao ; I , . X ;
o = 0 d ; . desenvolvimento profissional | como um desafio e se diferencia das criangas das
<, A e Continuada,; o . ~ . - . Y
<L : de profissionais da educac¢do | demais turmas da educac¢éo infantil. Também é
O i < professores | Desenvolvime | - , S seakdd Tl L
b3 £ 5 da educacio nto infantil, do municipio de | destacada pelos profissionais a importancia da
o 2 I ) G o Curitiba — Pr. formacao continuada promover a relagéo tedrico-
- s infantil Profissional [y - N
) | pratica e possibilitar a reflexdo sobre o trabalho
w 8 pedagégico desenvolvido. Atribuem a
2 participacdo em cursos, um vetor para 0 Sseu
i desenvolvimento profissional, o qual se consolida
no ambito institucional e pessoal.
Contribuicie Os resultados evidenciaram que o Programa
T s dag Institucional Arte na Escola contribuiu na
= 3 O ~ constituicdo de comunidades de pratica nas
= () formagéo ~ . Qo RS ~ )
pd 2 D continuada Formacéao Analisar as contribuicbes da | instituicbes de Educacdo Infantii em que os
E g9 é de continuada de | formagdo continuada de | participantes atuam, promovendo um processo
P £ ?) ro rofessores professores. | professores da Educacéo | colaborativo e reflexivo entre os professores
19( L % %$ dpa educacio Comunidades | Infantil promovida  pelo | sobre suas préaticas docentes. Nesse sentido
O I © = infantilgl de pratica. Programa Institucional Arte | destacamos a importédncia de instigar nas
6 Sa & constituicio Educacéo na Escola a constituicdo de | formagbes continuadas a constituicdo de
8 2 - de ¢ Infantil. Arte. | comunidades de prética. comunidades de pratica como uma possibilidade
w [} E comunidades de mobilizar saberes e préaticas que contribuem
= L. com o desenvolvimento profissional docente.
de pratica
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E relevante chamar a atencéo para importancia
de pensarmos em espagos e tempos que
promovam a interagdo das criangas com 0s mais
distintos livros, espacos estes que estejam
preocupados em possibilitar a autonomia das

o

c

()

% criangas, respeitando suas escolhas, seus
|§' g Bebés entre tempos, suas brincadeiras. A maior parte do
<Z( ?I) w livros: as contato que as criangas pequenas tém com o livro
0w o %) ~ . . literario é pelas méaos dos adultos, que
= = 0l relagdes dos Pensar o objeto livro e a sua i histori
< A S bebé . . bebé apresentam os livros e contam as historias, mas

& 2 ebés com interacdo com os bebés e | % ) ~ )

o N A e . ndo promovem a interacdo direta das criancas.
<L = < os livros no criangas bem pequenas no .

O ) O . . Foca-se no desempenho do adulto leitor como
b4 ! pd contexto da contexto da educacéo infantil. o . .

) 8 o educacio sujeito promotor da leitura e no livro na sua
-] < o : : dimenséo literaria, cenério este, sinalizado na
) | infantil ; . ~ -
| o pesquisa de Guimaraes (2011). Por este motivo é

o essencial que se desenvolvam estudos e

.g pesquisas que evidenciem a importancia dos

ul livros com uma materialidade mais resistente,

outros mais convidativos que propiciem a
exploragéo lidica e sensivel.
.- Avaliar as formas como a
© O Programacéo motivacdo interna e externa,
_ 'g; <_ de com base na obra Aprendizes
E 25 é } computadore e Mestres: a nova cultura da
< 5 o sea Programacéo | aprendizagem, de Juan . .
0w Sl % © T - Foi possivel perceber que o0s alunos
> Sk X © motivacao de Ignacio Pozo, pode ser . ~
< 3 ' T : ) . : apresentaram satisfacéo pessoal em desenvolver
0 = O interna de computadores; | percebida em alunos de cinco L
o o - . g ) L as atividades e resolver problemas,
<L I g = criancas da Bercério de e seis anos, participantes do - ) ;
O - O uw=z = ) ; b principalmente aqueles que os desafiavam mais,
b4 ac - educacéo Hackers; Projeto Bercario de Hackers X I
) ks < - o RN e sentindo motivagéo interna ao aprender.
= Qc o a infantil: o Motivacao; que tem seu primeiro contato
[a) [} g [ caso do com a programacdo de
L S 2 bercario de computadores através do
é hackers software ScratchJr.
O 2 1w L A formacéo Formacéo de | Investigou a formacdo de | Concluiu-se que o cumprimento da referida
< E © 3 é <f-‘§ — de professores. | professores/as da Educacéo | legislagdo, pela SME, ainda é fragil, pois as
(:',) ,9,: < o &E 2 G 2 o | professores/ Politicas Infantil (El) e a educagéo das | atividades formativas de ERER na EI foram com
8 '-Z'- UEJ guwl o3 as de Educacionais. | relacdes étnico-raciais | pouca oferta, considerando o quadro efetivo da
- educacéo Educacao (ERER) realizada pela | RME. Constatou-se que as poucas ofertas
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infantil no Infantil. Secretaria Municipal de | instigaram professores/as e gestores/as da El
municipio de | Educacado das | Curitiba (SME) no ano de | incentivando-os/as a pensarem sobre a tematica
Curitiba e a Relacdes 2015. Averiguamos a | e mobilizando-os/as a trabalhar com a ERER. A
(re) Etnico-raciais. | formacdo continuada e o | pesquisa aponta a necessidade da SME cumprir
educagéo cumprimento das | sua tarefa institucional no desenvolvimento de
das relagBes determinagbes legais que | formagdo continuada incluindo de maneira
raciais: 2015 prevé a inclusdo da ERER na | continua a ERER, como prevé as legislacdes
COmo marco. proposta pedagdgica da El. brasileiras, para garantir & todas as criangcas uma
educacéo igualitaria e antirracista.
© - Os resultados apontam ainda algumas
_ E 8 . fragilidades no que diz respeito as dificuldades de
= = X O acesso - . implementacdo dos referidos documentos,
p o (e )= Politicas Analisar documentos que
< Qo a5 aos bens P mesmo apontando alguns avancos, a exemplo a
o s =M . Publicas; tratam do acesso aos bens . ; . !
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) = Educagdo ndo | outros espagos culturais, a ; B L
o z 0 desdobrame das conquistas é necessario atravessar 0S muros
-] — Ov formal. exemplo, 0s museus. . :
a o X 4 ntos da escola, articulando conhecimentos e saberes
w 0 ZE) em outros espacos culturais.
Mostrar a contribuicdo e a
Q importancia do Teatro na
|§' < Educacdo Infantil, pois a
P o . linguagem desta arte permite .
< o . Sentidos de N > Em resumo, o teatro com sua linguagem colabora
w s - Teatro, as criancas desenvolver-se . =
= O o teatro no ~ para o desenvolvimento da expresséo,
< @ Producéo de | expressando suas o ~ ;
o 5 estudo da . - o comunicacao e favorece a producado coletiva do
©] =} . Sentidos e habilidades (criatividade, ; T
<L © w crianca de ~ . . oo conhecimento cultural, da comunicacdo e da
O w — = Educacao espontaneidade, imaginacéo, ~ ) :
b4 | < educacéo ‘ ~ ~ producdo de sentidos, sejam eles, nas esferas
S %) X . Infantil. observacdo e percep¢do) e X )
o) infantil . _ | social e educacional.
8 — seus pensamentos através
w _>_c<’ da compreensdo onde a
w linguagem se manifesta entre
educador e educando.
o 0 . Os Educacéo Analisar a organizagdo do | Como elementos de andlise sdo destacadas as
‘5,5' <\|| LT w & ,<_’: processos de Infantil. apoio pedagogico | caracteristicas de um sistema de apoio que se
I 2 N 2l do D incluséo Incluséo especializado oferecido aos | mostra articulado em mdltiplos pontos de
8 E 2 é 7l xs FEo escolar na Escolar. Apoio | alunos com deficiéncia na | referéncia e tem como base legal um conjunto de
8 Z g W g - g Italia e a Pedagdgico educacao infantil, no contexto | dispositivos validos para todas as etapas de
educacéo Especializado. | italiano, tendo como lécus de | ensino.
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infantil no
contexto de
Bologna

Atendimento
Educacional
Especializado.

pesquisa a cidade de
Bologna. Nesse sentido,
pretendemos explorar
algumas dimensdes que
envolvem a organizacdo de
servicos para a educacgdo
infanti e as diretrizes
operacionais para 0 processo
de incluséo escolar.
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APENDICE H — Roteiro da entrevista com as professoras referéncia das turmas multi-

idades

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

Pesquisa de Dissertacdo: Aprendizagem Docente na Educacdo Infantil: ensinar e
aprender em turmas multi-idades

Roteiro para a entrevista com as professoras das Turmas Multi-idades

1. Dados Gerais
Nome ficticio:
Faixa etéria:( )20a25anos( )25a30anos( )30a40anos( )40ab50anos

Formacao inicial:

Instituicao:

Ano de concluséao:

Curso de aperfeicoamento:

Instituicéo:

Ano de concluséao:

Pos-graduacao:

( ) Especializacao:

Instituic&o:

Ano de conclusao:

() Mestrado:

Instituic&o:

Ano de conclusao:

( ) Doutorado:

Instituic&o:

Ano de conclusao:
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2. Topicos guia

TrajetoOria pessoal e profissional

Como aconteceu a escolha por ser professor?
Ha quanto tempo estas na docéncia?
Quais etapas da educacéao basica ja atuou?
Ha quanto tempo estas atuando como professora na Educacéo Infantil?
Atuaste sempre em turmas ou exerceste outras fungdes? Quais?
Com quais faixas etérias ja trabalhaste na Educacéo Infantil?
Fale um pouco sobre o que é ser docente na Educacao Infantil.
- Qual a diferenca entre ser docente em turma com faixas etérias iguais e
turma com multi-idades?
- O que leva o professor a manter ou alterar as propostas de trabalho?
Qual é o teu papel como professora em turmas multi-idade?
O que consideras importante na organizacdo do trabalho pedagdgico com as
turmas multi-idades?
O que é ensinar para vocé?
E aprender?
Como tu pensas que aprende a ser professora?

Como avalias tua atuacao como professora de turma multi-idade?



