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Desde 2010, eu venho desenvolvendo uma pesquisa que eu chamo de ciclotrama. A
raiz dessa ideia € uma repeticdo ciclica de uma trama que tende ao infinito. Entdo, a
medida que ele caminha, se divide em dois, em dois, em dois, em dois, em dois, até
chegar ao indivisivel e é ai que eu paro, porque € um material finito e, assim, a gente
vai lidar com essas questdes de finitude ou o que forma o todo. A primeira série foi a
série impregnacdo. Nessa série era muito importante ter a leitura clara da forma que a
ciclotrama se desenvolvia. Era como se fosse uma férmula matemética escrita num
papel branco, e a corda era excessivamente longa e fazia um amontoado no chéo, tinha
esse momento de objeto no mundo e dali partia essa ciclotrama que fazia uma leitura
direta sobre os elementos que compunham essa corda. O segundo momento foi
quando eu me aproximei dos livros de anatomia. Ali surgem as aglomeragdes. O que
ja estava muito bem entendido na fase das impregnagdes, passou a ser sobreposto,
aglomerado. Foi nos livros de anatomia e nas pesquisas sobre as dinamicas dos fluidos
de circuitos fechados que eu entendi que ela estava dentro do meu processo também.
Entdo foi por isso que as cordas passaram a vir de dentro dos tecidos. Nas
aglomerac0es, as formas das ciclotramas ja ndo eram mais arborescentes, mas ja
passaram a ser mais coesas, mais concisas. Numa terceira fase, eu chamo de expanséo.
Nesse momento, eu ja estou interessada no comportamento humano, histérico e
espacial. E interessante observar as diversas formas de estar no mundo que esses
individuos criam e se relacionam, de forma individual e de forma coletiva. Entao aqui
eu troco o canvas das impregnacdes ou os linhos das aglomeracGes por um tecido
chamado dacron, que é para fazer vela de barco. E as cordas sdo as mesmas cordas
nauticas em variadas gamas e de cor e diametro e elas, apoiadas aqui, nesse aqui agora,
dali elas partem para a tela para formar as cartografias individuais de cada uma delas,
determinada pela capacidade de expansdo de cada uma, uma vez que isso esta
intrinsecamente relacionado com o ndmero de fios delas. Nesse dacron, tem um
bordado branco das linhas dos mapas de Portolano usados no século XII, XIII para
navegagdo. Uma quarta fase eu chamo de palindromos. Nos palindromos, eu parto
desse fio Gnico, construo a minha corda e desfaco a corda em ciclotrama. [...] E essa
relacdo mesmo de ciclocontinuum, de continuidade. No quinto momento eu acho que
foi a hora de olhar para trds. Nesse momento a ideia foi realmente retomar a
matematica e falar sobre as fibonaccis, essa regra que esta presente na natureza. Eu
continuo ndo usando as cordas mas volto para o canvas e escrevo realmente no canvas,
porque eu acho que é a forma de evidenciar a estrutura colocada (Landini, 2020a).



RESUMO

Esta tese investiga como as professoras expressam suas concepcdes e se posicionam sobre as
especificidades das docéncias na Educacdo Infantil. A pesquisa foi realizada com professoras
pesquisadoras da Educacdo Infantil publica do municipio de Sdo Leopoldo, em encontros no
Laboratério de Docéncias Contemporaneas - LABDOC (Unisinos/CNPq), desenvolvido em
duas fases, nos anos de 2022 e 2023. A problematica da pesquisa foi: Como as professoras, a
partir dos experimentos e experiéncias no LABDOC, se expressam e se posicionam frente as
especificidades das docéncias na Educacédo Infantil? Os referenciais da pesquisa foram os
estudos sobre as Docéncias Contemporaneas, 0 Campo da Educacéo Infantil e os Estudos da
Infancia e da Crianca. Assume-se a concepcdo de docéncias como uma experiéncia
complexa, ciclotramada com muitos fios de sentidos produzidos sempre em relagdo com a
formacado, a constituicdo docente e 0s conhecimentos junto a crianga e seu grupo, em contextos
desafiadores. Uma docéncia que demanda da professora um modo de ser e estar inteira aos
processos junto as criangas, em que o acolhimento, a disponibilidade e a escuta contribuem para
a criacdo de um ethos sensivel. Expresso na constituicdo de um clima, uma atmosfera, uma
cultura do sensivel na relacdo professora-crianca com a sua turma, bem como suas
singularidades, pluralidades e  complexidades, por  issO Docéncias  no
plural. Um ethos sensivel porque é condicdo da trama, na formacéo da professora da Educacao
Infantil, contemplando conhecimentos da Pedagogia e da Educacéo Infantil, com as linguagens
e os conhecimentos da area da Arte, em tramas nesse ethos sensivel. E a dimenséo estética da
docéncia que produz, pelo sensivel, a incorporacdo dessa docéncia que é também sensivel. A
abordagem tedrico-metodoldgica seguiu os principios da pesquisa (de)formacdo. A partir dos
conceitos de Artesania (Sennett, 2021) e de Ciclotrama (Landini, 2020) foi possivel pensar o
exercicio das docéncias, como o fazer bem feito e autoral produzidas por uma experiéncia
estética e a pesquisa em diferentes &reas do conhecimento. O material empirico para as analises
foi produzido a partir dos seguintes procedimentos metodoldgicos: as transcricbes dos
encontros formativos no LABDOC, o material produzido neste Laboratdrio e os advindos dos
escritos e registros individuais a partir dos experimentos e experiéncias das professoras. Para
operar como uma lente, nas andlises, utilizou-se uma matriz tedrico-metodoldgica, em
Ciclotrama, que possibilitou mostrar e criar uma Ciclotrama das Docéncias na Educacao
Infantil composta por especificidades em uma trama de relagbes em fios de sentidos de

sustentacdo, suspensdo e tensao, aberta a tantas e novas conexdes possiveis. Especificidades



entendidas como caracteristicas peculiares das docéncias na Educacdo Infantil. Além disso, as
analises possibilitaram elaborar argumentos para defender a seguinte tese: A experiéncia de
uma formacdo como (de)formacdo em Laboratério, com professoras, potencializa a sua
formacéo e a sua constituicdo docente e possibilita o interrogar-se, expor-se, (de)formar-se e 0
reposicionar-se como professora movida pela complexidade, sensibilidade, autoria e criagéo
das docéncias na Educacdo Infantil. Tanto a docéncia como as suas especificidades, se
constituem em ciclotramas, em relacGes de sustentacéo, suspensao e tensdo com o outro e em
coformacdo. Envolve uma trama complexa e autoral de relacGes em Ciclotrama, porque - é
arte, é criacdo, € conhecimento, é experiéncia, é sensibilidade, é saber-fazer desenvolvida em

um ethos sensivel.

Palavras-chave: docéncias; professor de educacéo infantil; especificidades das docéncias na
educacao infantil; pesquisa (de)formacéo; formacédo de professores; ethos sensivel.



ABSTRACT

This thesis investigates how teachers express their conceptions and position themselves
regarding the specificities of teaching in Early Childhood Education. The research was
conducted with teacher-researchers from public Early Childhood Education in the municipality
of Sdo Leopoldo, through meetings at the Contemporary Teaching Laboratory - LABDOC
(Unisinos/CNPq), developed in two phases, in the years 2022 and 2023. The research problem
was: How do the teachers, through experiments and experiences in LABDOC, express
themselves and position themselves in relation to the specificities of teaching in Early
Childhood Education The research was based on theoretical frameworks related to
Contemporary teaching, the Field of Early Childhood Education and Studies on Childhood and
Children. The concept of teaching is assumed to be a complex experience, interwoven with
many threads of meaning produced always in relation to teacher training, the teaching
constitution, and knowledge with children and their groups in challenging contexts. A teaching
that requires the teacher to be fully present in the processes with the children, where reception,
availability, listening, contribute to the creation of a sensitive ethos. Expressed in the
constitution of a climate, an atmosphere, a group of sensitivity in the teacher-child relationship,
acknowledging their singularities, pluralities, and complexities, hence the term teachings in the
plural. A sensitive ethos because it is a condition of the trama, in the training of the Early
Childhood Education teacher, contemplating knowledge of Pedagogy and Early Childhood
Education, with the languages and knowledge of the area of Art, in plots in this sensitive ethos.
It is the aesthetic dimension of teaching that produces, through the sensitive, the incorporation
of this teaching that is also sensitive. The theoretical-methodological approach followed the
principles of (de)formation research. Based on the concepts of Craftsmanship (Sennett, 2021)
and Ciclotrama (Landini, 2020), it was possible to think about the exercise of teaching, as well-
done and authorial work produced by an aesthetic experience and research in different areas of
knowledge. The empirical material for the analyses was produced using the following
methodological procedures: transcriptions of formative meetings in LABDOC, material
produced in this laboratory, and records and notes from the teachers' experiments and
experiences. To operate as a lens in the analyses, a theoretical-methodological matrix in
Ciclotrama was used, which allowed for the creation of a Ciclotrama of Early Childhood
Education teachings through specificities in a web of relationships formed by threads of

meaning - sustainment, suspension, and tension - open to countless new possible connections.



Specificities are understood as peculiar characteristics of teaching in Early Childhood
Education. Furthermore, the analyses allowed the formulation of arguments to defend the
following thesis: The experience of training as (de)formation in a Laboratory with teachers
enhances their professional development and teaching constitution, enabling questioning
oneself, exposing oneself, (de)forming oneself and repositioning oneself as a teacher driven by
complexity sensitivity, authorship and creation of teaching in Early Childhood Education. Both
teaching and its specificities constitute ciclotramas, composed of specificities in a web of
relationships formed by threads of meaning - sustainment, suspension and tension - with others
and in co-formation. It involves a complex and authorial plot of relationships in Ciclotrama,
because - itis art, it is creation, it is knowledge, it is experience, it is sensitivity, it is know-how

developed in a sensitive ethos.

Keywords: teaching; early childhood education teacher; specificities of teaching in early

childhood education; research (de)formation; teacher education; sensitive ethos.
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APRESENTANDO OS FIOS PARA A CICLOTRAMA DAS ESPECIFICIDADES DA
DOCENCIA NA EDUCACAO INFANTIL

A experiéncia de uma formacdo como (de)formacdo em Laboratério, com
professoras, potencializa a sua formacdo e a sua constituicdo docente e possibilita o
interrogar-se, expor-se, (de)formar-se e o reposicionar-se como professora movida
pela complexidade, sensibilidade, autoria e criacdo das docéncias na Educagdo
Infantil. Tanto a docéncia como as suas especificidades, se constituem em
ciclotramas, em relagbes de sustentacdo, suspensdo e tensdo com o0 outro e em
coformacdo. Envolve uma trama complexa e autoral de relagdes em Ciclotrama,
porque - € arte, é criacdo, é conhecimento, é experiéncia, é sensibilidade, é saber-fazer
desenvolvida em um ethos sensivel.

Como um convite ético e estético que me permitiu viver na elaboragéo desta pesquisa,
o faco com essa abertura a partir da epigrafe da tese que defendo. Um convite ao emaranhado
dos fios das Ciclotramas, que utilizo como metafora tedrico-metodoldgica da investigacéo, viva
e interconectada na docéncia complexa das professoras pesquisadoras da Educacéo Infantil (EI)
e as especificidades interconectadas em fios de sentidos que elas escolhem tramar em suas
docéncias autorais.

A Arte faz parte da minha existéncia ha poucos anos, menos como professora de
criangas pequenas. Adentrar nessa area do conhecimento, que no inicio parece inalcancavel, e
nessa dimensao estética que o contato com exposi¢des, obras, artistas, museus, me permitiram
valorizar a sensibilidade e entender que eu precisava cuidar para aprender e assim ampliar o
meu repertorio pessoal e profissional. Isso aliado ao entendimento de que a estética esta no
nosso fazer humano, nas pequenas coisas do cotidiano, naquilo eu vivi na infancia: o cheiro e
o0 fazer o péo, o colher as flores e o pinhdo, o juntar folhas secas do chéo, o brincar na chuva e
que ndo é assim tdo inalcangdvel quanto eu pensava quando fui desafiada a trabalhar arte com
as criancas pequenas (Corréa; Ostetto, 2018).

Diante desse aparato e minhas inquietacdes, o desafio dessa pesquisa foi pensar na

relacdo que as professoras estabelecem com cada crianga! e junto a um grupo de criangas,

1 Utilizo a expressdo crianca na tese também para me referir as criancas que frequentam a escola, mesmo
compreendendo que a denominagéo “aluno” trata-se de uma marca de seu pertencimento a uma instituicdo. O
grupo de pesquisa de orientagdo do qual fago parte defende o termo crianca-aluno, por considerar que todas as
criangas que estdo na instituicdo de ensino, ou seja, na escola, sdo, também, alunos. A condi¢do problemaética é
0 que se considera na concepcédo de crianga-aluno na El. No entanto, o grupo concorda que a El ndo pode ser
equiparada com o Ensino Fundamental. Mesmo assim, opto pelo uso do termo crianga por uma questdo politica
em defesa das lutas do Campo da El, que, até agora, tenho me vinculado. Saliento que, mesmo quando as
professoras desta pesquisa referem-se as criangas das suas turmas como “alunos”, ndo demonstram apagar a
crianga, preponderante até o final dos anos iniciais do Ensino Fundamental: uma crianga bebé, uma crianca em
determinada faixa etaria, continua sendo crianga mesmo ocupando outros contextos sociais.
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envolvidos com conhecimentos sobre 0 mundo, sobre seu proprio conhecimento e de seu
desenvolvimento como ser humano, com um objetivo comum de viver um conjunto de
experiéncias educativas, sob o olhar e funcionamento das normativas de um pais, por isso,
institucionalizadas, mas nem por isso, seguidas como um manual.

Haveria algo nessas relagdes, que chamamos de docéncias da El, que séo especificas
desta etapa da Educacdo? Mais facil e recorrente, sempre foi olhar para o curriculo
desenvolvido nesta etapa e selecionar os “Campos de Experiéncias”, “os conteudos”, o “recorte
curricular”, que as legislagdes normatizam e que cada instituicdo precisa desenvolver.

Mas, o que pretendi investigar junto a um grupo de professoras foram as docéncias na
El, que ndo comporta apenas a selecdo curricular, mas tudo que envolve a docéncia. A docéncia
pode ser apresentada inicialmente como uma funcéo desenvolvida pela pessoa responsavel pelo
ensino nesta etapa da educacdo, que na organizacdo educacional chama-se professor ou
professora. O que cada uma dessas professoras sabem, pensam e fazem como docéncia nessa
etapa?

Entdo, saber o que se entende por docéncia na El foi necessario para selecionar o que
seria comum e 0 que seria especifico. Mas, para esse investimento de pesquisa, foi necessario
olhar com mais atencdo para 0 que assumimos como docéncia nesta etapa, saber que a
perspectiva em que concebo a crianga, a professora e a importancia que dou ao mundo, a
natureza ddo outros contornos a essa resposta. O que entendo por ensino, aprendizagem,
educacdo e como cada crianga se movimenta para conhecer? Como entendo a educacao de
criancas na escola, a relacdo com a professora, 0 tempo e espagos, as experiéncias e as formas
de organizacéo desta vida escolar?

Por isso, meu convite é para que pensem comigo e com esse grupo de professoras com
as quais desenvolvi o Laboratorio sobre tais questdes, pois esse grupo de professoras envolvidas
na pesquisa, trazem dados que nos possibilita exercitar 0 pensamento para a0 menos minar
nossas convicgdes e pensar de outros modos o que entendemos como docéncias na El e suas
especificidades.

Ciclotramar uma investigacao para tecer uma Tese com professoras pesquisadoras da
El: ouso aplicar a ciclotrama em sua forma verbal para explicitar que a tomo como uma acao;

como uma investigagio com o tema das docéncias de professoras? da El na

2 Assumo o termo professora(s) para me referir ao profissional que atua na Educaco Infantil, tanto pelas defesas
da Linha de Estudos, em que a flexdo de género objetiva dar visibilidade as relages entre docéncia e género,
dado que o nimero de professores homens na Educacdo infantil ainda ser muito reduzido, quanto pelas crengas
politicas que defendo como pesquisadora e atuante do Campo. O que difere da compreensao de se considerar a
mulher como a pessoa haturalmente qualificada para a funcao docente.
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Contemporaneidade®. Sio acBes de uma pesquisa que levam a uma criagdo. Ciclotramar os fios
de sentidos das especificidades das docéncias acionadas pelas professoras de EI, mas ao mesmo
tempo, viver uma experiéncia coformativa entre as professoras em que se pretende que cada
professora repense, analise, desconstrua os processos envolvidos em sua docéncia para que
possa criar com a ciclotrama, a sua marca docente, a sua docéncia na EIl e em coformagéo com
os pares. O ciclotramar é acao continua que tende ao infinito assim como entendo a constituicdo
docente em diversos processos de transi¢do. Inicia com nosso nascimento como humano, pois
essa humanidade é uma marca permanente e continua dessa docéncia, depois durante todo o
processo formativo e de vida vamos nos constituindo como sujeito aluno em contato com
professores, sujeito que aprende com a cultura o que cada artefato vai os informando sobre o
que é ser professor (radio, jornal, TV, revistas, livros, etc.). Depois, vem a formacéo na escola
em todos 0s niveis de escolarizacdo. A formacao inicial e continuada, a pos-graduacéo e a
atuacdo como professora. Tudo isso, envolve o ciclotramar, que nunca tera fim. Ja a ciclotrama,
eu posso olhar para 0 momento que estou vivendo e tirar uma radiografia, uma copia, congelar
a experiéncia docente. Uma pesquisa tenta fazer isso. Por isso, nessa investigacao vou envolver
tanto o “ciclotramar” como a “ciclotrama” de cada professora e de cada grupo. Tudo isso, ficara
mais explicito a medida que for desenvolvendo os capitulos desta Tese.

Essa é uma temética que se tornou foco da minha atencdo académica a partir do meu
percurso profissional, formativo e académico, assim como dos meus anseios em contribuir com
esse campo téo caro e proficuo na constituicdo dos sujeitos que atuam nessa etapa e com suas
tantas especificidades. E uma tentativa — uma ousadia de escrita e de criagdo da Ciclotrama das
docéncias na Educacéo Infantil. O desafio foi ciclotramar as especificidades das docéncias
dessas professoras participantes da pesquisa em fios de sentidos, mostrando o que € comum no
processo educativo, desenvolvido pelas docéncias com humanos e 0 que é especifico na
docéncia da EI. Além disso, mostrar como as especificidades que as professoras expressam e
posicionam sobre suas docéncias se tramam em fios de sentidos, compartilhados no coletivo,
identificados e nomeados por mim, estdo na cria¢do da ciclotrama individual que as professoras

escolhem para suas docéncias.

3 Contemporaneidade é entendida, nesse contexto, a partir de Agamben (2009, p. 59, grifo do autor) “A
contemporaneidade, portanto, € uma singular relagdo com o préprio tempo, que adere a este e, a0 mesmo tempo,
dele toma distancias; mais precisamente, essa é a relagdo com o tempo que a este adere através de uma
dissociacdo e um anacronismo. Aqueles que coincidem muito plenamente com a época, que em todos 0s
aspectos a esta aderem perfeitamente, ndo sdo contemporaneos porque, exatamente por isso, ndo conseguem
Vé-la, ndo podem manter fixo o olhar sobre ela”.
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Ap0s essas sinalizag@es iniciais, € preciso retroceder um pouco, para situar o contexto
em que essa pesquisa foi realizada. Logo no inicio deste percurso, surge a pandemia mundial
de Covid-19, impossibilitando a presencialidade e dando lugar as aulas remotas. Durante a
pandemia, vivemos momentos de muitas incertezas, informagdes desencontradas e contestadas,
por negacionismo ou desconhecimento do potencial do virus. Somado a essas angustias, 0
sentimento de impoténcia e de muita tristeza por tantas mortes e perdas também preponderou.
O isolamento fisico iniciado em margo de 2020 foi a medida de urgéncia diante do
desconhecido e, por essa razdo, a maior parte do mundo parou, e as escolas, bem como as
Universidades, tiveram suas atividades interrompidas.

Logo, o ensino precisou ser efetivado de forma remota, o que lancou desafios imensos
aos professores, também ampliando, como uma lente inimaginavel, as desigualdades sociais do
pais e as restricbes do acesso aos meios digitais pelas criancas e estudantes. Paralelo a isso,
acOes para a garantia dos anos letivos de 2020 e 2021 foram postas em prética, especialmente
para tentar manter vinculos com suas comunidades, professores e criangas.

Nesse cenario, as escolas, de modo geral, foram retomando suas atividades mediante
orientagdes do Conselho Nacional de Educacéo (CNE) e as de suas mantenedoras, em formatos
e periodos de retorno em tempos diferenciados.

Com isso, modos de ser professora na EI foram impactados e meu olhar também foi
tomando outros caminhos rizomaticos. Apds meio ano de aulas de doutorado de forma on-line,
no segundo semestre de 2021, iniciaram algumas aulas de modo simultaneo, com a
possibilidade de assisti-las presencialmente com todos os cuidados e protocolos de saude.
Conhecer os colegas e professores, depois de tantas aulas virtuais, reverberou em energia e
conexdes necessarias para impulsionar nossas pesquisas e objetivos académicos, bem como
possibilitou que eu pudesse definir o foco da pesquisa.

Construi, entdo, desde a elaboracdo do projeto, uma tese que carrega sonhos, desejos
e intengcdes de uma professora pesquisadora, em que tomo emprestado o conceito de
Ciclotrama®* (Landini, 2020a) e de Artesania (Sennett, 2021), para serem fios condutores de
convicgdes que ja desde o inicio orientaram essa pesquisa. Ou seja, 0 entendimento de que toda

docéncia deveria ancorar-se em uma dimensao estética, ética e politica (Loponte, 2013).

40O termo ciclotrama é um neologismo criado pela artista Janaina Mello Landini para descrever o trabalho que
desenvolve desde 2010 em telas e instalagfes com cordas, fios e tramas e que tratarei com maiores detalhes no
capitulo tedrico e tedrico-metodoldgico. Para saber mais: https://www.mellolandini.com/ciclotrama-and-its-
phases. E: https://www.mellolandini.com/.


https://www.mellolandini.com/ciclotrama-and-its-phases
https://www.mellolandini.com/ciclotrama-and-its-phases
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Ciclotrama é um termo cunhado pela artista Janaina Mello Landini (2020a) como
conceito de trama ciclica que tende ao infinito em que o utiliza para desenvolver uma série de
obras intitulada Ciclotramas nas quais utiliza um conjunto de cordas de diferentes materiais e
espessuras, em um emaranhado de fios que se desfiam, se prendem e se suspendem em telas ou
instalacfes. Tais Ciclotramas s@o possiveis pelo estudo da artista sobre diferentes areas do
conhecimento e convidam a diferentes pontos de vista, a depender do olhar de quem Vvé. Para
Bruner (2008, p. 78) “Nesse sentido, € ¢ em sentido limitado, podemos dizer que a arte nao ¢
um modo de comunicagdo porque cada individuo que observa uma obra de arte ou 1€ um poema
trard a essa experiéncia a matriz da sua vida, que € unica”.

Ao assumir a dimensao estética usando obras de arte e explorando véarias experiéncias

estéticas com as professoras, entendo, junto com as autoras, que:

O contato com as artes, como experiéncia, encoraja e desenvolve outros modos de
pensar sobre a realidade do mundo no qual vivemos, abrindo espaco para diversos
modos de expressao e provocando emogdes, curiosidade e, também, a criatividade e
a imaginacdo. Afinal, a “[...] imagina¢do ndo ¢ um mero ornamento, tal como a arte.
Juntas podem libertar-nos de nossos habitos enrijecidos” (Eisner, 2008, p. 16)
(Corréa; Ostetto, 2018, p. 26).

Essa dimensdo da docéncia nos possibilita exercer o que chamamos de uma docéncia
“encarnada” (Fabris, 2024), pois ela esta intrinsecamente e visceralmente no corpo de quem a
executa, tal como a que acontece durante a experiéncia estética que podemos viver com a arte
e ou por meio de situacgdes cotidianas, com a fruicdo de obras de arte, cenas da natureza e muitas
outras formas estéticas. Mas, 0 que essa experiéncia estética nos proporciona € explorar e

aprender pela sensibilidade. Ou como dizem as autoras citadas anteriormente:

Relacionada a prdpria existéncia, a sensibilidade ndo é algo que se ensina, mas que
devemos cuidar para que se aprenda. A educagdo estética diz respeito a educacao de
si mesmo, das relacdes com os outros e 0 mundo: educamo-nos esteticamente para
tornarmo-nos humanos e a medida em que nos fazemos humanos (Corréa; Ostetto,
2018, p. 26).

Assim, emerge um conceito inspiracao, tanto para compor tedrico-metodologicamente
a pesquisa quanto para desenvolver a propria Tese das especificidades da Ciclotrama das
docéncias na Educacéo Infantil em fios de sentidos, porque desenvolver uma pesquisa e exercer
uma dada docéncia envolvem escolhas carregadas de saber-fazer, de estudo, de uma gama de
conhecimentos e, principalmente, de uma acdo autoral. E, especificamente, viver uma
experiéncia com as criancas que é tambem estética. Da mesma forma, o conceito de artesania

de Sennett (2021) comp@s, junto a ciclotrama, essa convocacao para que todas assumissem a
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autoria de suas docéncias, mas também de suas proprias vidas, como um trabalho bem feito, de
qualidade, por que é o melhor que conseguem fazer, pois dispensa tempo para pensar, criar e
acompanhar o que criou para viver junto as criangas.

Aqui destaca-se a autoria ndo sO para compor uma investigacdo, mas também para
planejar a relacdo com as criancas e para ser professora que participa do desenvolvimento do
sujeito humano crianca e da formacdo da professora pesquisadora e pesquisada. Porque
corroboro Fabris (2024, p. 33), pois nesse processo coformativo as professoras precisam viveé-
lo ativamente, em clima de engajamento, de pertencimento, assim como estarem abertas para o
expor-se, “[...] para o pensamento, para a cria¢do e para a experiéncia do e no processo, tal qual
como percorrer um caminho, com atengdo e entrega”.

Nesse cenario, alia-se ao conceito anterior o de artesania, de Fabris (2015), inspirado
em O Artifice, de Sennett (2021), para pensar a qualidade do trabalho docente, “[...]
intrinsecamente ligado com o ‘pensar-fazer’ e com uma atitude de ‘engajamento’ para fazer
bem o trabalho” e em “[...] articulacdo entre o bem fazer e o pensamento, entre mao e cérebro,
entre pensamento e acdo [...]” (Fabris, 2015, p. 451-452). Para Nigris (2014, p. 140) ¢
indispensavel superar a dualidade ou dicotomia corpo-mente como tempo de fazer e o de
pensar, no sentido de que os velhos esquemas de pensar as emogdes e afetos como obstaculo
para aprendizagem devem ser integrados porque “[...] é pelas emocdes que se adquirem
aprendizados e conhecimentos”. Por isso, me oriento em ambos 0S conceitos, de ciclotrama e
de artesania, para sustentar, desfiar e tecer, tedrico-metodologicamente a pesquisa; conceitos
ciclotramados desde a questdo central da investigacao as questdes investigativas e aos possiveis
novos encontros.

Dito isso, 0 objetivo principal da tese foi analisar como as professoras expressam suas
concepcdes e se posicionam sobre as especificidades das docéncias na EI, como pistas e fios de
sentidos para criar outras Ciclotramas. Um processo vivido pela pesquisa (de)formacao, a qual
permite uma abordagem mais aberta e receptiva as manifestacdes das professoras nos encontros
em Laboratdrio, e, assume um tipo de pesquisa formativa pela “coformacao” e (de)formagao
para que o participante que usar as ferramentas nos experimentos possam sair com condicdes
de levar para suas escolas outras possibilidades de experiéncias, pois ele préprio, se transformou
ou (de) formou.

Com essa intencionalidade, a pesquisa operou com 0s estudos sobre as docéncias
contemporaneas (Fabris 2015, 2018, 2020a; Fochi, 2017, 2020a, 2020b; Barbosa, 2016;
Hoyuelos, 2019; Castro, 2016; Schmitt, 2014), o campo da EI e os Estudos da Infancia e da
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Crianca (Priore, 1999; Kuhlmann Junior, 2000; 2010; Dewey, 2023; Redin; Mauller, 2007;
Rogoff, 1993; 2005; Sarmento, 2007) e sob a perspectiva pos-estruturalista (Varela; Alvarez-
Uria, 1992; Bujes, 2011; Pagni, 2015).

Além disso, trago a baila autores contemporaneos que estudam a educacdo de uma
forma mais ampla e a prépria formacdo de professores (Biesta, 2018a; 2018b; 2020;
Formosinho, 2001; 2002; 2014; 2018; Oliveira-Formosinho, 2002; 2007; 2011; 2018; Corazza,
2011; 2019; Ndvoa, 2004; 2021; 2022; 2023; Veiga-Neto, 1995; 2007; 2015) e outros que néo,
necessariamente, falam de educacdo, mas que contribuem para a discussdo do modo como
vivemos em sociedade (Sennett, 2012, 2021; Han, 2021) e que inferem nas discussdes da
Docéncia da EI. Aliados a esses campos do conhecimento estardo outros: os construidos pelas
professoras e 0s que envolvem aspectos da responsabilidade pedagdgica que elas assumem no
exercicio da docéncia com bebés, criancas bem pequenas e criangas® tanto nas suas concepgoes
e especificidades como na sua complexidade.

Ainda, permitem mostrar que dentre as especificidades na EIl, por exemplo, o
acolhimento, se da em todos os niveis de ensino, mas na docéncia da El, esta especificidade é
diferenciada, tanto pela fase de vida de cada crianca quanto pela concepcao de educacéo nesta
etapa, educar e cuidar sdo necessarios em todos os niveis, mas na El, cerca-se de especificidades
inerentes a essa etapa.

Na continuidade do percurso educativo, criamos marcadores para a organizacao
curricular, dividimos as criangas em faixas etarias, mas ela continua a ser crianga. Pelo exercicio
do pensamento, estudo, perspectiva de inovagcdo com sentido, podemaos pensar e criar uma outra
organizacéo da escola®, do modo de investigar, de ser crianca, de aprender, podemos reinventar
outras formas, outras terminologias, pois a escola também foi uma invencdo da Modernidade.

Importa afirmar que escolho docéncias, no plural, pois corroboro Boff e Lima (2022,
p. 77) “Pensar a docéncia no contemporaneo ¢, também, um exercicio plural, uma vez que
assumimos que as docéncias neste tempo acontecem de diferentes modos, sob multiplas

condi¢cdes [...]”. Ainda, “[...] sdo Unicas, porque exigem gestar um ritmo para viver uma

5 Aqui utilizo os termos bebés, criancas bem pequenas e criangas por serem os utilizados na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2016). Os bebés, sdo as criancas de 0 meses a 1 ano e 6 meses; as criangas
bem pequenas, as criangas de 1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses e as criancas as de 4 e 5 anos e 11 meses.

6 Opto e mantenho o uso do termo escolas para também me referir as Instituicdes de Educacio infantil - mesmo
este Ultimo mais utilizado para diferenciar escolas de Educagéo Bésica das Escolas de Educagdo Infantil - pois
também defendo que, dentro de uma outra cultura formativa e da legislacdo para a infancia, a escola da infancia
seja inventada, para todas as criancas que habitam as escolas, que sejam educadas de forma a atender a infancia
tanto na Educacdo Infantil como no Ensino Fundamental a partir dos conhecimentos da Infancia e para todas
as criancas, embora com especificidades para a docéncia na Educacdo Infantil e nos outros niveis.
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cotidianidade com as criancas, todos os dias, mas a0 mesmo tempo com o respeito ao que €
singular de cada crianca no coletivo [...]” e, ainda diria, sob efeitos da sua complexidade
constitutiva “[...] singulares por serem fruto da cria¢ao de cada docente junto as criangas” (Piva;
Sebastiany; Silva, 2024, p. 94).

Essa complexidade de tornar-se professora na El envolve muitas dimensfes do
conhecimento da infancia, do seu processo formativo e de seus processos de subjetivacao, ja
que sdo 0s processos constitutivos da professora que lhe dao condigdes de ampliar seu repertorio
educativo para atuar e conduzir a si mesma e as criancas de outras formas. Uma escolha aliada
a perspectiva de que estar com uma criancga € estar inteiro, € estar com os sentidos e percepcdes
alertas, sensitiva e corporalmente, em permanente estado de didlogo, como o defendido por
Biesta (2018b; 2020). Trago o autor, mesmo que ndo se debruce aos estudos da crianca e da
infancia, mas ao campo da Educacdo de forma mais ampla, por compactuar com seu
entendimento de que estar em estado de dialogo significa existir como sujeito, como adulto —
questdo chave para se pensar como um humano professor pode “tornar possivel a existéncia
adulta de outro ser humano” (Biesta, 2020, p. 34). Dito isso, de forma alguma significa a
preparacdo para viver a adultez, mas pela prépria concepgdo de educacdo defendida por esse
autor, que ndo apenas significa dar acesso aos conhecimentos, mas viver processos de
socializagdo e mais, trazer a crianga para viver os processos educativos junto ao professor e ao
coletivo para que ele saia transformado, pela subjetivacado que a educacdo deve proporcionar
(Biesta, 2020).

Analisar como as professoras expressam suas concepgdes e se posicionam frente as
especificidades das suas docéncias na EI me permitiu mostra-las sem perder de vista o quanto
esse campo tém se organizado teoricamente, mas enfatizar como tais aspectos da docéncia
ganham forcga nas trocas, nas discussdes, nos exercicios do pensamento e nas experiéncias e nos
experimentos realizados no Laboratorio de Docéncias
Contemporaneas’ (LABDOC/Unisinos/CNPq), espaco potencial para a pesquisa (de)formacdo
que realizei. Nesse espaco dois conceitos - experiéncia e experimento - foram basilares,
operados com as defini¢es que descrevo abaixo.

Experiéncia, conforme Fabris (2024, p. 34) ¢é entendida no sentido de

7 A justificativa para a essa escolha do termo Laboratorio refere-se ao “[...] reconhecimento que os laboratdrios
possuem nas areas das exatas, que na nossa cultura assumem o lugar reconhecido do que é cientifico. Nesse
sentido, laboratorio de docéncias contemporaneas é uma escolha politica, pois reafirma que a area da educacéo,
ao desenvolver pesquisas, faz ciéncia” (Fabris, 2020a, p. 9).
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[...] mostrar essa marca existencial da docéncia, do ato pedagogico, das relacdes
humanas, por isso, apostamos na experiéncia para viver e, ao exercitar 0 pensamento,
habilitarmo-nos a ver outras possibilidades e criar outras formas de nos conduzir na
docéncia, que vai além das informac@es, vai além da transmissdo, envolvendo a
presenca e a atengdo plena, unidas a acdo experimental.

Como continuidade para elaborar o conceito, importa a definicdo de experiéncia de

Fabris et al. (no prelo)

Experiéncia envolve uma continuidade, fazer, refazer, pensar, criar e precisa ser
vivida, por isso, ela é visceral. Envolve ndo s6 a cognicdo, mas emogdes, sentimentos
e habilidades como observacdo, anélise, sintese e todas que colaborem para a
experiéncia ser explicada e repetida, embora, nunca da mesma forma. Cada
experiéncia é um acontecimento Unico, por isso, cada vez que é repetida, vai somando
outras compreensdes, sensagdes e conhecimentos, dependendo da ampliacdo de
mundo e do repertorio cultural.

Por sua vez, por experimentos entende-se, conforme Fabris et al. (no prelo) por

[...] escolha ou foco do professor, definido em Laboratério, do que compartilhar da
sua acdo pedagdgica, em formato de registros escritos ou fotograficos das acoes e
vivéncias com as criangas e estudantes, de propostas realizadas, de situacdes
cotidianas, ou ainda, de algo potente e, a partir das ferramentas do exercicio do
pensamento e da critica radical, lancar uma lente caleidoscépica coformativa e
coletiva para estranhar, mudar, transformar, manter e, talvez desnaturalizar certas
verdades ou criar outras potencialidades de transformacéo de e para as suas docéncias.

Ou seja, pelos experimentos, mobiliza-se diferentes ferramentas durante as
experiéncias coformativas e em outros espacos educativos.

Para ancorar toda a analise, como mais um dos fios da ciclotrama que sustenta o
processo tedrico-metodoldgico desta pesquisa e para compor o material empirico da analise da
investigacdo, utilizei como instrumentos metodoldgicos®: as transcricdes dos encontros
formativos no LABDOC?, cadastrado no Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico (CNPq), com as professoras pesquisadoras de EI de Sdo Leopoldo (SL) - RS,
participantes da fase | e 11 do LABDOC (2022 e 2023) e o material produzido no Laboratorio e
os advindos dos escritos, experimentos e experiéncias das professoras, que serdo detalhados no

capitulo Ciclotrama investigativa de(formacéo): o processo tedrico-metodologico.

8 Para algumas informacGes na Tese, utilizo-me do banco de dados da pesquisa mais abrangente, composto por
respostas de 25 professoras de Educacdo Infantil a um questionario on-line desenvolvido pelo aplicativo Google
Forms, em 2021.

9 A justificativa para a essa escolha do termo Laboratério refere-se ao “[...] reconhecimento que os laboratérios
possuem nas areas das exatas, que na nossa cultura assumem o lugar reconhecido do que é cientifico. Nesse
sentido, laboratorio de docéncias contemporaneas é uma escolha politica, pois reafirma que a area da educacéo,
ao desenvolver pesquisas, faz ciéncia” (Fabris, 2020a, p. 9).
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Além dessa apresentacgdo, intitulada Apresentando os fios para a Ciclotrama das
especificidades da docéncia na Educacdo Infantil, organizo a tese em sete capitulos conectados
ciclotramamente e, para fins de concluséo, discorro as consideracgdes finais.

No primeiro capitulo, apresento minhas ideias iniciais, os aspectos da ciclotrama da
minha trajetdria profissional, formativa e académica. Somado a isso, exponho o objetivo
condutor da pesquisa e seu desdobramento em trés demais objetivos especificos, e a
problematica aliada as questdes norteadoras da investigacao.

O segundo capitulo trata sobre a revisdo de literatura do objeto de pesquisa, com 0
objetivo de conhecer como o assunto das docéncias e as especificidades da EI vem sendo
pesquisado e compor o mote das possibilidades desta pesquisa. Por sua vez, a partir da
organizacdo de grupos tematicos, o capitulo apresenta as principais recorréncias nas pesquisas
encontradas e as relacGes estabelecidas para a elaboracdo da problematizacdo da investigagéo.

No terceiro capitulo, abordo sobre a(s) crianga(s) e infancia(s) no contemporaneo, no
plural. Nele ndo intenciono apresentar todo o histérico construido ou todos os conceitos
envolvidos, mas fazer uma breve historicizacao dos acontecimentos mais marcantes alinhados
com a pesquisa e levantar perguntas para esse tempo.

No quarto capitulo, apresento conceitualmente o objeto de estudo, com uma breve
historicizacdo da constituicdo da docéncia na El: as fungdes da professora dessa etapa; as
docéncias na El interconectadas com inspiragdo nos conceitos de “Ciclotrama” e de
“Artesania”; a escola de EI; as especificidades da El e seus entrelagcamentos sobre as possiveis
conexdes com o0 campo da pesquisa.

J& o0 quinto capitulo, por sua vez, apresenta 0 processo tedrico-metodoldgico,
contextualiza o0 municipio de Sdo Leopoldo, as caracteristicas do grupo de professoras da El
participantes da investigacdo e 0 LABDOC como campo empirico da pesquisa, bem como os
aspectos éticos ciclotramados, as ferramentas tedrico-metodoldgicas aliadas a matriz tedrico-
metodoldgica que utilizo como lente.

No sexto capitulo, desenvolvo argumentos analiticos em trés grupos organizados em
fios de sentidos - de sustentacdo, de suspensdo e de tensdo - para acionar e nomear as
especificidades expressas e posicionadas com as professoras pesquisadoras em suas docéncias
a partir da matriz tedrico-metodoldgica. Com isso, crio e apresento a Ciclotrama das docéncias
na Educacéo Infantil em um desenho rizomético para tornar visiveis tais especificidades. Para
isso, realizo a analise a partir das transcri¢cdes de narrativas das professoras pesquisadoras da

El participantes das fases | e 11 do LABDOC desenvolvido em 2022 e 2023, bem como seus
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registros escritos desenvolvidos nos experimentos e experiéncias, nas discusses dos encontros,
entrelacadas ao campo teorico.

No setimo e ultimo capitulo, além de apresentar o resultado dessa pesquisa na criagdo
de uma Ciclotrama das especificidades das docéncias na Educacdo Infantil, diante dos
argumentos para defender a tese, a sistematizo com a Ciclotrama intitulada Docéncias na
Educacao Infantil e as Ciclotramas de suas especificidades: a criacdo de um ethos sensivel.

Convido a quem me |é, a seguir comigo os fios da Ciclotrama que mostro, tanto no
processo de criar a tese como seu uso de ferramenta tedrico-metodoldgica. 1sso porque, a
Ciclotrama € arte, investimento de pesquisa, por isso a centralidade que ela toma nesta
investigacdo, que trata das especificidades das docéncias na EI; pois a docéncia € arte, € criacdo,
é conhecimento, é experiéncia, é trama de relacOes, € saber-fazer, é sensibilidade, é uma

Ciclotrama. Vamos ciclotramar?
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1 O QUE E COMO CICLOTRAMAR: AS CURIOSIDADES E AS INCERTEZAS QUE
ME MOVEM

Pesquisadora 1: E, mas se tu mudou assim, tu mudou essa tua préatica a partir do qué?
PPEI 3: Das leituras que eu fiz, das formagdes que eu fiz, da observacdo das
professoras com quem eu trabalhei, porque nos Gltimos 7 anos eu era supervisora
escolar (Transcricdo do 2° encontro LABDOC 2023).

Escolho o excerto, de um dos exercicios do pensamento de um dos encontros da fase
Il do LABDOC, para expressar a dimensdo que o momento exige: delinear sobre minha
trajetoria, minhas curiosidades e incertezas e como me moveram para a realizacdo dessa
pesquisa. O excerto da Professora Pesquisadora da Educacdo Infantil (PPEI)* 3 quando
indagada sobre o motivo de sua mudanca em sua pratica, relata aspectos que relaciono ao
ciclotramar da minha constituicdo profissional, pois entendo que ninguém aprende sozinho.
Ninguém se transforma sozinho ou por imposicdo. Ninguém educa sem se indagar, porque é
assim que podemos viver um processo de compreensdao dos fenbmenos que queremos buscar
explicar ou para reformular nossas perguntas prévias para os compreender (Hoyuelos, 2019).
A mudanca exige um processo de reflexibilidade, ou como dizemos, pode acontecer pela
coformacéo e pela (de)formagdo. A coformagéo exige estar com os pares do trabalho docente,
a (de)formacéo é o conceito de formagdo que nos exige a autoformacéo, a nossa implicacdo na
nossa propria formagdo, com muita reflexdo critica e estudo sobre o que pensamos e fazemos.

Novoa (2022, p. 44) nos ajuda em tal compreensdo ao afirmar que “Aprender ndo ¢é
um ato individual, precisa dos outros. A autoeducacdo € importante, mas ndo chega. O que
sabemos depende, em grande parte, do que os outros sabem. E na relago e na interdependéncia
que se constroi a educagdo”. Além disso, o autor enfatiza mais especificamente que
“Precisamos dos outros para nos tornarmos professores” (Novoa, 2023, p. 130).

Entendo que, por ndo ser possivel nos educarmos e aprendermos sozinhos, mas na
parceria com outros, na “participacao guiada” (Rogoft, 1993) e em um processo de coformagao
com os pares, a docéncia exige a cooperagdo, que para Novoa (2022, p. 19) “[...] é uma das
chaves da educacao do nosso século”.

E, nessa perspectiva, me alio a pesquisa (de)formacao como propositiva para, junto ao

indicativo de investigar especificidades da docéncia na EI com esse grupo de professoras, criar

10 Utilizo a sigla PPEI para referir a Professora Pesquisadora da Educago Infantil, manter o sigilo da pesquisa e
por procedimento ético.
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a Ciclotrama das docéncias. Importa dizer que a pesquisa (de)formacéo trata-se do que pode
ocorrer com 0 outro, com o0 exercicio do pensamento, com a reativacdo da constituicdo e
trajetdria, para perceber como cada processo passou pelo corpo, pelo pensamento, pela
criticidade.

Para isso, me desafiei a criar boas perguntas diante de um objeto de estudo como
professora pesquisadora e, as fiz inspirada em Hoyuelos (2019, p. 33) porque “As perguntas
sdo uma espécie de dculos que nos permitem enxergar de determinada maneira, compreender
em determinado sentido, a partir de um ponto de vista”. Assim como a PPEI 3 narra, as
experiéncias docentes, as formacoes, as relagdes com as colegas, tudo isso impacta no modo de
ser e agir com as criancas e, nas perguntas de pesquisa. Tal questdo funciona enquanto artificio
para se desdobrar em uma rede de possibilidades e de tantas outras tramas. Processo, como
mostram Veiga-Neto e Lopes (2010, p. 159), de “pensar de outro modo”, como uma “viagem
para fora”, “cujo roteiro dificilmente ja se conhece e cujo destino de chegada quase nunca
existe”, no sentido de que “viajar exige levantar as ancoras, desacomodar-se e deixar para tras
0 que parecia ser um porto seguro”. Ou seja, o pensar de outro modo, assim como o exercicio
da critica, é dificil, por exigir esfor¢o e, da mesma forma, arriscado, “porque se desacomoda o
que ja estava acomodado” (Veiga-Neto; Lopes, 2010, p. 160-161).

Por sua vez, penso que levantar questionamentos encaminha para uma “chegada” que
ndo necessariamente mostra respostas definitivas, mas, pelo contrario, pode recriar novas e boas
perguntas para manter esse impeto curioso de pesquisadora. Ainda assim, nos momentos
anteriores, e ainda quando finalizo a escrita, continuam em mim as duvidas se essas —as minhas
perguntas — foram as mais adequadas ao que me propus. No entanto, com a defini¢do de
verdades temporarias, minha inscri¢do se situa em um campo tedrico que nao acredita nas
metanarrativas educacionais e prefere verdades contingentes derivadas de um processo
analitico histdrico e cultural. Ou seja, envolvo-me em um desejo de desmontar e descobrir como
0 poder-saber, tendo o conhecimento articulado ao poder como estratégia, manifesta-se nas
metanarrativas e nas préaticas das professoras, no sentido do pensamento relacional, em que
outros saberes e conhecimentos podem surgir, para pensar outras docéncias (Veiga-Neto,
1995).

Com isso, pelos tantos caminhos da minha trajetéria profissional e académica, as

teméticas dos modos de ser professora na El e as maneiras como acontecem as Transicdes
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Educativast* ganharam destaque nas minhas investigacdes académicas. Essas questdes, nesta
pesquisa de doutorado, ampliam-se em outras perspectivas das docéncias na EI. Explico que
ndo me desvio da rota, pois as Transices me acompanharam. Elas, entretanto, tomaram outro
lugar na pesquisa, que olha centralmente para as especificidades das docéncias na El,
especialmente com as docéncias das professoras pesquisadoras, participantes da pesquisa.
Dessa forma, como atributo importante para explicitar minhas aspirac6es de pesquisa,
nesse capitulo, conto algumas de minhas memdrias*?, narro aspectos breves da minha ciclotrama
profissional, formativa e académica como elementos para a compreensdo das escolhas, bem
como delineio sobre os caminhos que tracei nessa pesquisa de doutoramento. Por conseguinte,
na segunda secdo deste capitulo apresento os objetivos, a problematica e as tramas para a

constitui¢do da pesquisa.

1.1 AS TRANSICOES E AS CONTINUIDADES DESSA PESQUISADORA.:
CICLOTRAMA PROFISSIONAL, FORMATIVA E ACADEMICA

Como conexao relevante, trago a memoria 0s acontecimentos que Vivi, transicdes e
continuidades que escolhi na minha ciclotrama profissional, formativa e académica. Narro essa
ciclotrama a partir do como me tornei professora para assumir o lugar de pesquisadora.

Minha primeira experiéncia remunerada como professora, depois do estagio do
magistério, ocorreu no ano de 2000, em uma escola de EI particular no municipio de SL. Nessa
escola, atuei em turmas de diferentes idades, tanto com bebés quanto com criangas até 6 anos.
Tenho lembrancas das primeiras experiéncias com elas e da inseguranca de “ndo dar conta”,
tamanha a responsabilidade que estar naquele lugar me acometeu, diante dos tantos detalhes
envolvidos em estar com criangas tdo pequenas.

Cursei Pedagogia na Unisinos, entre os anos de 1996 a 2003, com énfase em EI. Essa

escolha esteve aliada a pertinéncia da funcdo em que atuava naquele momento e aos meus

1 Transigbes Educativas referem-se as transicdes vividas pelas criancas e pelos estudantes durante o percurso
escolar, tanto as que envolvem mudancas entre niveis de ensino, nomeadas “macrotransi¢des” (termo
desenvolvido no OBECI) ou transigdes “verticais” (Oliveira-Formosinho; Passos; Machado, 2016), como as
transigdes que “exigem ou geram mudangas nas a¢gdes dos bebés ¢ das criangas bem pequenas, sejam mudangas
de um espaco para outro e de uma relagdo de cuidado pessoal a outra” (Piva, 2019, p. 27-28), nomeadas
“microtransi¢des” (termo desenvolvido no OBECI), transi¢des “horizontais” (Oliveira-Formosinho; Passos;
Machado, 2016) ou “transigdes cotidianas” (Alvao; Cavalcante, 2015; Vogler; Crivello; Woodhead, 2008; Piva,
2019).

Utilizo o termo memdrias considerando “As conexdes realizadas e organizadas por meio da escrita e da
evocagdo da memoria produzem subjetividades” (Oliveira; Fabris, 2017, p. 243). Por isso, as memorias aqui
referidas sdo parte da minha histéria e constituicdo como professora e pesquisadora.

12
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interesses académicos, os quais me impulsionaram a pesquisar, como Trabalho de Conclusédo
de Curso, 0 Mundo da Escrita pela crianca, com questao orientadora envolvendo a questéo: Se
alfabetiza na EI? Sob a orientacdo da professora Clarice Traversini. Em 2004, assumi 0
concurso municipal em SL e, em 2006, mais 20 horas no municipio de Novo Hamburgo (NH).
De 2004 até 2009, atuei como professora em turmas dos primeiros anos do Ensino Fundamental
(EF) e em turmas de EI.

As possibilidades de atuar na El e a tomada de consciéncia que fui constituindo em
relacdo as especificidades que envolvem o ser professora dessa etapa me impulsionaram a
aceitar o convite para assumir a coordenacdo pedagogica de uma Escola Municipal de Educagéo
Infantil (EMEI) da Rede Municipal de Ensino de NH (RME/NH) e buscar uma permuta* com
0 municipio de SL nas demais 20 horas de concurso, situacdo que renovo a cada ano, desde
2010. Acometida por esse mesmo desejo de contribuir e aprender sempre mais com a El, aceitei
0 convite para atuar na assessoria pedagdgica de escolas que atendem essa etapa na Secretaria
Municipal de Educacdo de Novo Hamburgo (SMED/NH), funcdo que atuo desde 2014.

Dentre esses modos, na atuacdo como professora, 0s momentos de planejar ac6es para
acolher as familias e receber as criancas no espaco da escola eram envoltos por certa
inseguranca e, paralelamente, pelo comprometimento para que cada encontro, com cada olhar,
se desse com 0 maior grau de bem-estar. Esses foram momentos imersos em tantas incertezas:
permitir ou ndo que a familia acompanhasse dentro da escola a adaptacdo das criancas; como
guiar a entrevista com as familias; quais perguntas eram relevantes a se fazer as familias neste
primeiro contato; qual o tempo adequado para que a crianga permanecesse na escola para o
processo de adaptacdo; como nos despedir das criangas ao final do ano e que agdes seriam
significativas para elas nesse momento de viver a transicdo para outra escola e de conhecer
outros colegas e, ainda, de viver outras experiéncias; além desses, muitos outros
guestionamentos me envolveram. Importa salientar que essas sdo questdes que me fago e narro
hoje, rememorando aqueles momentos, mas sem a certeza de que as tinha exatamente dessa
forma, porque ja sou outra pessoa e rememoro de um outro lugar e com outro olhar. As
memdrias nos constituem, mas também sdo constituidas por nos.

Nesse percurso profissional e académico, conheci pessoas fantasticas e tive
oportunidades impares de participar de espacos de discussdes importantes. A tematica das

Transicdes na EI me inquietou tanto na atuacdo como professora quanto na funcdo de

13 A permuta pode ser feita entre professores e renovada anualmente, em acordo entre mantenedoras, sendo que
ambos devem atuar no mesmo municipio e continuam recebendo proventos do municipio de origem do cargo
de concurso.
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coordenadora pedagogica de EMEI da RME/NH, em que essa visdo do trabalho se ampliou no
sentido macro.

Ao constituir-me coordenadora pedagdgica, o tema das transicbes comegou a me
inquietar ao planejar praticas que minimizasse o impacto/ruptura de cada crianga ao chegar e
ao se despedir da escola. Planejar agOes junto aos professores tomaram outra dimenséo e mais
duvidas surgiram a cada observacdo que fazia do trabalho, a cada pergunta das professoras, a
cada encontro formativo que eu organizava para refletir os modos de fazer e estar com as
criancas. Nesse processo, mais um aspecto que considero importante ter presente na docéncia
da El, naguele momento, tornou-se relevante: como cada professora pensa e planeja essa
relacdo e essas acdes? Ou essas possibilidades de intervencdo ficam invisibilizadas ou sdo
negadas no cotidiano e na relacdo com e para as criangas?

Atuando como coordenadora pedagdgica, em 2011, participei da elaboragéo e escrita
do projeto de RME/NH. O material foi recebendo camadas de compreensdo diante das
dificuldades de transicdo das criancas das faixas etarias, cinco das EMEI que iriam dar
continuidade ao seu processo escolar nos primeiros anos das Escolas Municipais de Ensino
Fundamental (EMEF) e se ampliou nas ac¢des de transicdo das demais etapas. A partir dos
conceitos de acolhimento e de escuta (Staccioli, 2013), o projeto ampliou o olhar para os
processos de transicdo vividos pelas criangas; compreensdo que, a partir de 2018, passou a
intitular o projeto de Acolhimento e continuidades no percurso educativo.

Somado a isso, meu olhar de pesquisadora se amplia, como mais uma transi¢do, um
fio de sentidos conectivo da ciclotrama do meu percurso formativo, com o convite para
participar do Observatério da Cultura Infantil (OBECI)*. Dentre tantas inquietacdes e
aprendizagens que tenho a oportunidade de viver nesse grupo, tive o privilégio de perceber o
qguanto precisamos avancar no olhar e nas praticas das transicdes, vivi um processo de
(de)formagéo.

Com esse impeto investigativo, em 2015, realizei uma pesquisa no curso de

Especializagdo de Coordenacdo Pedagdgica, pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul

14 O OBECI, criado em 2013, foi fundado e é coordenado pelo Prof. Dr. Paulo Sergio Fochi. Envolve nove escolas
de Educacdo Infantil, seis pablicas e trés privadas, da regido metropolitana de Porto Alegre. Nasceu de forma
independente a instituigdes universitarias, a fim de criar um grupo de profissionais da Educagdo Infantil que
estivessem interessados em refletir as dinamicas do cotidiano e da formacdo dos professores das suas
instituicBes. Possui como questédo central a organizacéo da vida cotidiana das institui¢es de Educacgéo Infantil
de modo que evidencie o papel da crianga no processo educativo, convidando a reposicionar o papel do
professor e na Documentacéo Pedagdgica como estratégia para a constru¢do do conhecimento praxioldgico. O
OBECI pode ser entendido como uma comunidade de apoio ao desenvolvimento profissional (Fochi, 2019;
2020b).
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(UFRGS), com o objetivo de investigar e analisar os aspectos das transi¢Oes, rupturas e
descontinuidades nos processos vividos pelas criangas da RME/NH, que se iniciam na EMEI e
continuam na etapa da pre-escola, nos prédios das EMEF.

Na sequéncia, em 2017, ao ingressar no mestrado, muito motivada pelas discussoes
que levei e foram advindas do OBECI, pude investigar e visibilizar as Transi¢es Cotidianas
ocorridas nos modos de ser e de viver de bebés e criancas bem pequenas, com o objetivo de
mapea-las, compreendé-las e compor conceitos para um olhar critico e construtivo para uma
Pedagogia das Transicdes. Em meu percurso formativo, conceitualmente as Transi¢oes
Cotidianas foram compreendidas “como aprendizagens socioculturais que exigem €/ou geram
mudangas na vida de bebés e criangas bem pequenas no contexto institucional” (Piva, 2019, p.
10). Por conseguinte, tratam-se de “aprendizagens relativas aos modos como as criangas lidam
com o tempo, habitam o espago, se relacionam com o0s seus pares e utilizam artefatos
partilhados socialmente durante a jornada na creche” (Piva, 2019, p. 10). A pesquisa evidenciou
que, independentemente da quantidade de Transi¢cdes Cotidianas vividas pelas criangas na
escola, sejam as que envolvem mudanca de espacos ou de cuidados pessoais, 0 que vai
qualifica-las em relacdo as aprendizagens e ao desenvolvimento das criangas, em todos seus
aspectos e complexidades, sdo as formas como os principios, as concepg¢des e 0s modos de
organizar tempos, espagos, materiais e 0s grupos sao planejados para agirem juntos. Com isso,
penso ter sido uma pesquisa com criangas que se vinculou diretamente a responsabilidade e ao
lugar do adulto professor na relagdo, no acolhimento e no planejamento para que as criancas
vivam Transi¢des Cotidianas bem-sucedidas, respeitosas e saudaveis, na defesa de que
“respeito € educagdo do humano e s6 respeitamos se somos respeitados” (Piva, 2019, p. 239).

Nessa investigacdo do mestrado, fica evidente a necessidade de acolher as demandas
e as necessidades das criangas em uma postura de escuta sensivel e de modo a contemplar “uma
organizacdo adequada para as criangas em todos 0s seus espacos, como de vida, nesse lugar
coletivo” (Piva, 2019, p. 236). Por sua vez, ndo basta apenas isso, mas de se atentar as tantas
relagdes que o contexto da creche permite, “[...] aos adultos com adultos, adultos com criangas
e criangcas com criancas, € o respeito dispensado aos seus modos de dizer como necessitam
estabelecer essas relagdes com as coisas e as pessoas” (Piva, 2019, p. 238). Por fim, foi possivel
elencar direitos dos bebés e das criangas bem pequenas para viverem Transi¢cdes Cotidianas
exitosas na creche, “fundamentais para garantir que as mesmas vivam com bem-estar, apoio,
estrutura de tempo e de cuidado”, “direitos das criancas, por ter se tratado de uma pesquisa com

elas, mas, evidentemente, sdo os professores que os fazem acontecer” (Piva, 2019, p. 238).
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Expor, mesmo que brevemente, as transicbes e continuidades que foram sendo
ciclotramadas pelas escolhas que fiz para constituir a minha ciclotrama profissional, formativa
e académica significa, além de enfatizar o quanto me identifico com a atuacao e os temas de
pesquisa no campo da El, significa afirmar as tantas inquietacdes e transi¢es que vivi e que
me possibilitaram mudar posturas, modos de fazer, atitudes e a¢cbes com e para as criangas.

No entanto, mesmo diante desse cenario da ciclotrama da minha trajetéria nos
diferentes aspectos, inclusive como pesquisadora e muito mais, ainda como formadora de
professores, decidi viver mais uma transi¢cdo académica, formativa e que, consequentemente,
possui um grande valor na minha vida profissional. E, para a tese nascer, desde a decisédo de

ingressar no doutorado, outros fios tiveram que ser conectados para ciclotramar a investigacao.

1.2 ESCOLHAS PARA A CICLOTRAMA DA PESQUISA

Por tudo isso que apresentei da minha trajetdria e transigdes que vivi, a iniciativa de
ingressar no Doutorado, em 2021, esteve carregada de interesse e impeto em seguir pesquisando
e aprofundando meus conhecimentos, assim como o desejo de contribuir para o campo das
docéncias na El e, minha constituicdo profissional. Por sua vez, desde o ingresso no doutorado,
algumas questdes me desacomodaram, me afetaram, fazendo com que a problematica e o objeto
da pesquisa recebesse outros contornos até chegar no fio condutor das especificidades das
docéncias na El e seus desdobramentos. Além disso, para delinear a investigacdo, alguns outros
fios da Ciclotrama da pesquisa precisaram se conectar e outros foram retomados.

Escolher o objeto de pesquisa foi uma das primeiras escolhas. 1sso aconteceu no
decorrer das disciplinas do Doutorado, pois inumeras foram as contribui¢cdes do grupo de
colegas da Linha de Pesquisa Il - Formagéo, Pedagogias e Transformagdo Digital-°, dos
encontros de pratica de pesquisa alem das orientacbes com provocag¢Ges muito proficuas da
professora orientadora, como essa: “O que a Luciane poderia trazer para a sua area tremer por
um bom tempo?”, uma dentre as provocagdes, que me desafiaram a pensar 0 que ainda era um
problema na minha &rea, seja por uma verdade assumida sem problematizagdo ou por ter sido

naturalizado.

15 A partir do ano de 2022, houve uma reconfiguragdo nas Linhas de Pesquisa, conforme Regimento Interno
(UNISINOS, 2021). Nesse momento, a Linha Il passa a intitular-se Formacéao, Pedagogias e Transformacéo
Digital.
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Nesse sentido, pelas diferentes metodologias, sujeitos e teorias que pesquisei, me
assumi curiosa pesquisadora e estudante de doutorado e, desde o inicio, fui instigada a pesquisar
com os professores. Decisdo muito provocada pelo conhecimento que tive da metodologia do
Projeto de Pesquisa da minha orientadora, com a consolidagdo do LABDOC pensado como um
espaco empirico de experimentacdo a partir de experiéncias coformativas e da pesquisa
(de)formacdo. Penso que essa escolha, que apresento com mais detalhes no decorrer da tese,
potencializou minhas experiéncias e meu percurso nas diferentes fungdes que atuo, professora,
coordenadora e formadora de professores.

Nesse percurso de escolha do objeto de pesquisa, vivi esse conhecer e me apropriar de
novas concepcdes e objetos de estudo da Linha de Pesquisa Il. Realizei novas leituras, fiz e
refiz o projeto, paulatinamente me constituiu e a tese foi nascendo, nos momentos de orientacéo,
nos momentos de estudo, nas trocas com os colegas e nas camadas de compreensdo que fui
vivendo com as professoras pesquisadoras, de modo a ganhar outros sentidos diante das
pesquisas que realizei e que, ainda, posso dar continuidade.

Destaco que depois da qualificacdo do projeto de Tese e as contribuicdes e indagacbes
da banca, a pesquisa ganhou outro foco, ainda que, sem perder de vista o0 objeto mais amplo, as
docéncias na El e que ndo descaracteriza o processo de reviséo de literatura que foi de grande
aporte para a definicdo do problematica da pesquisa e que, também apresento no proximo
capitulo.

Por conseguinte, destaco que essa dimensdo que investiguei, problematizei e analisei
decorre, também, da minha participacdo, desde 2013, no OBECI*. No OBECI, busca-se
evidenciar a crianga no processo educativo, convidar ao reposicionamento do papel do
professor e construir um contexto educativo de qualidade ao organizar a vida cotidiana da
instituicdo de EI. Essa questdo, para Fochi (2020b, p. 3), idealizador e criador dessa
comunidade, “expressa um dos principais desafios que se tém enfrentado no campo da EI:
reposicionar a crianga e o adulto na relacdo educativa, superando visfes assistencialistas e
escolarizantes” (Fochi, 2020b, p. 3).

16 Importa aqui salientar que o OBECI é uma comunidade de apoio ao desenvolvimento profissional. O quadro
referencial do OBECI “se estabelece a partir de modelos pedagogicos e pedagogos das familias das pedagogias
participativas, tais como Loris Malaguzzi e a experiéncia de Reggio Emilia (Reggio Approach), Elinor
Goldschmied, Emmi Pikler e o Instituto Pikler-Loczy, a Pedagogia-em-participacdo e as contribui¢des de Julia
Oliveira-Formosinho e Jodo Formosinho, John Dewey, Gianfranco Staccioli, Penny Ritscher, Alfredo
Hoyuelos” (Fochi, 2020b, p. 6).
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Nesse sentido, Fochi (2020b, p. 1) apresenta “trés categorias para orientar a relagdo
entre adultos e criancas: o acolhimento ao universo da crianca; ndo criar dependéncia e ndo
criar abandono e as relacdes como coragdao da Pedagogia”. Todos os elementos trazem uma
posicdo e pistas importantes para 0 que busquei nos experimentos no LABDOC, abrindo
“brechas” para o desenvolvimento desta pesquisa, permitindo outras conexdes para a Tese
emergir.

Para fins desta pesquisa, interessa-me a compreensdo da crianca, NO Processo
educativo. Dessa forma, corroboro que, para tal, envolve que a crianga encontre no adulto uma
relacdo de confianga, abertura a “possibilidade para um modo adulto de ser no mundo”, numa
perspectiva de “educacdo que diz respeito ao desenvolvimento e a formagao” (Biesta, 2018a,
p. 27) e maior qualidade no tomar decisdes, “[...] orientadas por valores mais amplos,
educacionais e preocupados com perspectivas sobre viver bem e viver bem juntos” (Biesta,
2018a, p. 25). Uma relacdo com as criancas, de um adulto, professora, que, além de colocar em
cena “suas crencas pedagdgicas” também “se aventura na constru¢do do conhecimento ao lado
de meninos e meninas” (Fochi, 2020a, p. 59). Isso é o que me dispus a instigar e entendo que
foi possivel viver com as professoras pesquisadoras da EI nos encontros do LABDOC, porque
se permitiram narrar, compartilhar e expor suas concepcdes e especificidades sobre suas
docéncias e posturas construidas na relagdo com as criancas.

Neste ambito, destaca-se o que Biesta (2020) ressalta em relagdo ao termo “adulto” e,
aqui, relaciono ao adulto professora na escola. Para ele, “adulto” ndo envolve um estagio ou
resultado de um processo de desenvolvimento, mas uma ideia existencial e uma qualidade ou
forma de existir. O que distingue esse modo de existir como adulto do modo de existir como
um nao adulto é o fato da forma adulta reconhecer a alteridade e a integridade do que € o outro.
Um modo de existir que identifiquei como especificidades em fios de sentidos posicionados e
defendidos pelas professoras ao exercerem o pensamento sobre como estabelecem a relacéo
com as criangas.

Além disso, essa forma adulta reconhece o mundo natural e social, o “la fora” (tanto
das coisas, dos seres, do planeta e tudo o que existe nele como os seres humanos gque o habitam)
no sentido de que “s6 no mundo é que podemos existir” (Biesta, 2020. p. 35). Por isso, 0 autor
entende que, quando nos retiramos do mundo, em um modo egocéntrico de viver, existimos
apenas para nds mesmos. Existir “no e com o mundo” esta na ordem da relagdo da minha
existéncia com ele, abrindo espa¢o para o que nele existe (Biesta, 2020, p. 36). Nesse sentido,

o desafio que o autor lanca ¢ o de existir no mundo “sem se considerar o centro, origem ou chao
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do mundo” (Biesta, 2020, p. 36), mas como capaz de viver nele. Por isso, em sua visdo, o tema
perpassa, também, uma questdo educacional, uma vez que nos coloca na tarefa, na
responsabilidade e até no dever como ser humano e talvez como chave para se pensar Como um
humano — mais especificamente, como uma professora de EI que se constitui referéncia nas
especificidades que coloca em relagdo com um grupo de criangas — pode “tornar possivel a
existéncia adulta de outro ser humano” (Biesta, 2020, p. 34-36).

Nessa compreensdo, Biesta (2020) nos ajuda a pensar que esse “ensino” que aqui
entendo, a partir do proprio autor, como educar, pois ele diz que ao re-descobrir 0 ensino, ele
deve ser entendido como educagéo, por isso ele defende o ensino, desta forma abordado como
educacdo nas suas trés dimensdes: qualificacdo, socializacdo e subjetivacdo, e que em se
tratando da EI, assumo como como educar abordando a crianca como sujeito, oposta a ideia de
controle. Uma educacdo que se preocupa em abrir possibilidade existencial para a crianca
explorar o que pode significar existir e habitar o mundo como e quando adulto, existindo como
“sujeito no e com o mundo”.

Biesta (2020, p. 26), reitera que, existir como sujeito,

[...] significa estar em “estado de didlogo” com o qué e quem € o outro; significa estar
eXposto ao qué e quem € o outro, ser abordado pelo qué e quem é o outro, ser ensinado
pelo qué é quem é esse outro, e ponderar 0 que isso significa para a nossa existéncia
e para os desejos que temos em relacdo & nossa existéncia.

Isso é percebido, porque, para o autor, existimos como sujeitos quando nos engajamos
se, “o que desejamos ¢ desejavel” (Biesta, 2020, p. 26), tanto quanto o que desejamos para
nossa vida, como com a vida que tentamos viver com 0s outros no planeta, mesmo com sua
capacidade limitada em satisfazer todos os desejos projetados para ele (Biesta, 2020). Tudo
isso, entendido, para o autor, em alguma tensdo, no sentido de o que significa existir como
sujeito pode estar relacionado ao modo como muitos 0 veem como principio para do nosso
tempo, em gue a concepcao de liberdade como sujeito humano é entendida como liberdade de
escolha, em que a subjetividade humana pode se encontrar ndo s6 na nossa capacidade de
aprender, mas de “sermos abordados, de compreendermos o que ¢ dito, de sermos ensinados”
(Biesta, 2020, p. 26-27).

Nesse contexto, ao usar ensinar estou usando-o com o mesmo sentido de educar, pois
para esse autor, o ensino precisa ser redescoberto pela educacdo, que ele desdobra nos trés
dominios que ja abordei, mas retomo aqui: qualificacdo, socializagdo e subjetivacdo que nos

estudos da infancia, poderia denomina-los por: a) experiéncias com o0s conhecimentos de todas
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as areas e campos de experiéncias, por diferentes linguagens, resultado do que a crianga viveu
na escola de EIl, na sua formacdo; b) relaces com 0s outros e suas experiéncias (criancas,
adultos, professores) na escola e fora da escola (comunidade e cidade), resultado dos processos
de socializacdo pelos quais as criangas vivem, experienciam na escola de El; ¢) o tornar-se
crianca que vive sua infancia em uma escola de EI. Os processos de subjetivagdo mostram como
cada crianca viveu, experienciou e incorporou marcas desse processo educativo que viveu nas
experiéncias desenvolvidas nesse tempo que passou pelo processo educativo da escola de El
que frequenta.

Da mesma forma, penso na necessidade das criancas sentirem e terem adultos que se
importem com o que dizem e com o que desejam, que compartilhem “da alegria com quem esta
feliz, que indicam que ela ‘¢ uma pessoa importante e querida’ (Falk, 2011, p. 27), como uma

9 e

“decisdo ética”, “como desafio, para quem deseja viver como humano nesta dimensao aberta
de humanidade” (Fabris, 2020b, p. 16).

Por isso, entendo que realizar a pesquisa, enfocando nas especificidades das docéncias
das professoras na El e, consequentemente, aspectos ligados a sua responsabilidade nesta
funcgéo, justifica-se e contribui, em se tratando dos motivos contextuais (sociais, politicos,
culturais, econdmicos, etc.) a) com a politica de reconhecimento e defesa da posicdo e
qualificagdo das professoras; b) com o compromisso ao processo de humanizagdo —
individuacdo das criancas para o processo relacional entre adultos e criancas na escola e no
mundo; c) para as reflexdes sobre as especificidades da docéncia e 0 processo e percurso
(de)formativo das professoras de El e do grupo convidado para participar da pesquisa; d) para
inspirar colegas e aprimorar o reconhecimento e a valorizacdo da professora pesquisadora.

Somado entdo, a pesquisa (de)formacdo é vista também como uma possibilidade
inovadora e de impacto (Fabris, 2020a). Portanto, reforco que a teoria e a pratica séo
indissociaveis. As professoras expressam seus conhecimentos, sabem e entendem o que estéo
fazendo, justificam e narram os aspectos especificos das suas docéncias (como processo
autoral) para com as especificidades atinentes a prépria El. Por isso, as docéncias tramam fios
de sentidos na Ciclotrama das docéncias que sdo produzidas tanto no coletivo quanto no
processo autoral.

Sendo assim, proponho investigar a seguinte problematica: Como as professoras, a partir
dos experimentos e experiéncias no LABDOC, expressam e se posicionam frente as

especificidades das docéncias na EI?
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Nessa perspectiva, busco analisar como as professoras narram as especificidades das
suas docéncias na El. Isso envolve também identificar como tais entrelagamentos vém se
constituindo como processo autoral e como tém contribuido para as relagdes que estabelecem
com as criangas que vivem o cotidiano da escola. Por sua vez, a pesquisa se desdobra nos
seguintes objetivos: i. Problematizar e analisar as especificidades das docéncias na EI com as
professoras; ii. Realizar exercicios do pensamento com as professoras a partir de experimentos
e as experiéncias pedagogicas envolvendo suas docéncias marcando os aspectos especificos da
El; iii. Produzir pelo processo de (de)formacéo e de coformacéo, ciclotramas autorais das
docéncias na El.

Nesse contexto, algumas questdes investigativas se aliaram a problematica principal:
Que especificidades das docéncias sdo acionadas pelas professoras nos encontros do
LABDOC? Como as professoras se posicionam frente as particularidades das docéncias na El
e narram o “qué”, “como” e "porqué” as exercem? Quais tramas ou ramifica¢des de docéncias
emergem a partir dos experimentos pedagdgicos ou das experiéncias pedagogicas no
LABDOC? Dessa maneira, entendi como crucial a escolha das professoras terem sido participes
na pesquisa, para viverem encontros de modo consciente, situado, em contexto e no contraste
de ideias e opiniBes. Dessa forma, pelo compromisso ético e politico com os espacos publicos
de ensino e educacdo, escolhi realizar a investigagédo com professoras pesquisadoras da El de
escolas municipais de SL em Laboratério, o LABDOC.

Nesse processo, 0 nimero de participantes variou a cada fase do LABDOC, conforme a
adesdo das professoras. A escolha por esse espaco potencial para a pesquisa foi realizada em
convergéncia com o projeto de pesquisa mais amplo, desenvolvido entre os anos de 2021 a
2024, A producédo de docéncias contemporaneas: a experiéncia coformativa entre professores
e futuros professores em tempos de Covid-19, coordenado pela Prof*® Dr? Orientadora Eli
Terezinha Henn Fabris, a qual me identifiquei por desenvolver a pesquisa (de)formacéo e a
proposta empirica produzida em Laboratério, com a ideia de priorizar as docéncias
contemporaneas, colocadas em situacdo de experiéncias coformativas, bem como pelas
metodologias colaborativas e interventivas de pesquisa com a cria¢cdo do LABDOC. No entanto

cabe destacar que o Laboratorio,

[...] ndo se configurou como um curso, mas como um espago de experimentacéo e de
experiéncias coformativas, em que todos foram participes. Por isso, os professores
foram chamados a pensar juntos, a fazer experimentos em suas escolas e a analisar
suas préaticas docentes em conjunto com os demais pesquisadores (Sebastiany; Piva;
Paim, 2024, p. 2).
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Nesse sentido, cabe apresentar “[...] a experiéncia coformativa (Bahia; Fabris, 2021),
entendida como uma possibilidade de trabalho colaborativo e ético, na formacéo para o trabalho
docente, como experiéncia, mobilizando o saber, poder ¢ ética” (Fabris, 2020a, p. 11). Dito de
outro modo, entende-se “coformag¢@o” como “[...] operagdo que demanda um envolvimento dos
sujeitos que estdo em formacao, tanto dos que estdo produzindo a formacdo, quanto daqueles
que ja estdo atuando na profissdo. Por isso, a formacdo ¢ coparticipe” (Bahia, 2020, p. 25);
concepcao da pesquisa e da metodologia desenvolvida pelo LABDOC que serdo detalhadas no
capitulo tedrico-metodoldgico.

Ainda, esta pesquisa se justifica por oferecer as redes e escolas de El uma caixa de
ferramentas para que possam orientar suas docéncias na El e contribuir para a compreensao
dessas especificidades, tal caixa de ferramentas entendida como aporte tedrico-metodologico
para que possam ser criadas e experienciadas outras docéncias. Além da intencédo de, no espaco
do Laboratdrio, operar com os conceitos, entendidos também como ferramentas, de: artesania,
critica radical, exercicio do pensamento, coformacao, estudo e escrita.

A criacdo de um espaco como o LABDOC, com experimentos e experiéncias, e com o
processo de formacdo e (de)formacdo, tornou possivel essa participacdo das professoras. Da
mesma forma, o LABDOC, enquanto espa¢o coformativo, produziu narrativas como praticas
de autoformacéo, também construcdo sobre as proprias histérias de vida, pessoal e profissional,
e como “[...] necessidade de cada um se contar a si proprio como modo de adquirir uma maior
consciéncia do seu trabalho como educador” (N6voa, 2004, p. 5).

No espaco de experimentacdo, 0 LABDOC, a artesania docente (Sennett, 2021; Fabris,
2015), a criacdo, 0 ensaio e a experiéncia foram instigados e valorizados principalmente em
momentos em que as professoras foram convidadas a expor suas caixas de ferramentas, a criar
e a compartilhar planejamentos da pratica pedagogica e dos modos de planejar para ampliar
olhares. Experimentos que possibilitaram relacBes quanto a intencionalidade pedagdgica, a

forma como atuam como professoras, aos porqués de suas escolhas, ainda entendidos

[...] como escolha ou foco do professor, definido em Laboratério, do que compartilhar
da sua acao pedagogica, em formato de registros escritos ou fotograficos das agoes e
vivéncias com as criangas e estudantes, de propostas /realizadas, de situacdes
cotidianas, ou ainda, de algo potente e, a partir das ferramentas do exercicio do
pensamento e da critica radical, lancar uma lente caleidoscopica coformativa e
coletiva para estranhar, mudar, transformar, manter e, talvez desnaturalizar certas
verdades ou criar outras potencialidades de transformacéo de e para as suas docéncias
(Sebastiany; Paim; Piva, no prelo).
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Por conseguinte, tratou-se de um convite as professoras para viver o exercicio do
pensamento, entendido como acdo, como pensamento critico, sempre questionando e
exercitando capacidades e competéncias no sentido de expor, expor-se, legitimar, ter autoria,
em coformagdo. Um exercicio de questionar e questionar-se que envolveu uma postura
experimental, que “[...] significa ver, esclarecer, trazer a baila, penetrar, convidar, inspirar,
experimentar [...]” (Masschelein, 2014, p. 24).

O Laboratdrio foi também esse espaco criado para acolher, mas como possibilidade de
ensaiar algumas mudancas e transformar a partir da valorizacdo do trabalho de professoras de
escolas publicas, bem como seus saberes, praticas, modos de estabelecer relacbes com as
criancas. Desta forma buscou-se compartilhar sobre o que é desenvolvido nas suas docéncias
para viver um processo de reflexibilidade a partir de seus contextos para que fosse possivel, de
diferentes formas ““[...] tornar publicas as coisas (para, literalmente, articular as questdes) e de
reunir um publico em torno das questdes do nosso presente educacional”, conforme afirma
Masschelein (2014, p. 24).

Isso pressupde a critica radical como premissa no sentido do desejo de transformacao,
de deslocamento, de pensar de outros modos ou angulos pelos sujeitos, que vivem 0 processo
formativo. O pensamento por meio de uma critica radical, considerando teorizacBes
foucaultianas ou hipercriticas, como denomina Veiga-Neto (1995), desconfia até de si mesmo.
Assim sendo, a hipercritica ¢ autorreflexiva e “[...] € dificil e incomoda, mas sempre aberta e
provisoria; consequentemente, € uma critica humilde, pois ndo arroga a si o estatuto de melhor,
verdadeira, definitiva e mais correta” (Veiga-Neto, 2012, p. 274). Por conseguinte, ela “[...] nos
possibilita historicizar, construir a histéria dos processos, analisar como 0s processos sociais se
constituiram, descobrir suas tramas como invencdes sociais, € hdo como procedentes de uma
causa natural” (Fabris, 2018, p. 219). Ao mesmo tempo, trata-se de uma “[...] critica que
entende o pensamento divergente”. Isso ¢ percebido, porque também “[...] ndo aceita o
preconceito, a violéncia, o senso comum e tantas formas de ser e agir que descaracterizam 0
humano e sua racionalidade [...]” (Fabris, 2021, p. 22).

Para Corazza (2019, p. 171), proceder de maneira hipercritica, significa

[...] criticar interminavelmente, utilizando um método disposto para a sua autocritica;
exercitar a postura problematizadora; produzir acontecimentos; convocar a novas
formas de acdo, de pratica, de organizacdo; sem as afirmagGes emancipatorias e
messianicas, constituintes de uma determinada experiéncia da promessa [...].
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Além disso, como instrumentos metodoldgicos, foram utilizadas as narrativas das
professoras participantes dos encontros formativos da fase | e da fase Il do LABDOC. Depois
de transcritos, se tornaram material empirico para as analises da tese, de modo a complexificar
a problematizacao e as analises da pesquisa. Por sua vez, para as analises a partir das producgdes
advindas das professoras, foram utilizados alguns documentos nacionais principais para a etapa,
como a Lei de Diretrizes de Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n® 9.394/1996 (Brasil,
1996), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil (DCNEI) (Brasil, 2009a),
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017), ou outros documentos que as
professoras afirmaram utilizar como orientadores para suas docéncias na El e dos documentos
das suas escolas, que as professoras utilizam para guiar suas praticas pedagdgicas. Diante disso,
estarei a explicitar detalhes da pesquisa no capitulo tedrico-metodolégico.

Nesse ponto, destaco novamente, as contribuicGes de Biesta (2018a, p. 26), ao enfatizar
“as meias verdades que parecem governar a educacdo global” e a necessidade de se “fazer um
deslocamento da pura sobrevivéncia para uma orientacao sobre a vida". Com isso, dar atencdo
para a crianca e interessar-se em conhecé-la, no seu modo de viver cada situacdo nova que o
mundo apresenta a ela, no espago e no cotidiano, pode ser uma potente contribuicao para pensar
os fios da Ciclotrama da docéncia das professoras da El na relagdo adulto-crianca.

Um estudo realizado com professores da pré-escola e pesquisadores em Estocolmo, na
Suécia, na década de 1990, em que a concepcao neoliberal de educacdo estava em constante
crescimento, desenvolveu um movimento contrario como alternativa a perspectiva de pressao
em adotar normas padronizadas e da concorréncia global para resultados econdmicos. Nesse
estudo, com inspiracéo nas pré-escolas de Reggio Emilia e nas ideias de Foucault, foi possivel
aos pesquisadores ¢ professores “[...] questionar as verdades dadas como certas sobre as
criancas e a infancia [...]” e, do mesmo modo, demonstrar que a base tedrica de seu sistema pré-
escolar “[...] estava de certa forma apresentando a mesma imagem de crianga que a da atual
orientagdo neoliberal [...]” (Olsson, 2019, p. 28).

Tal constatacdo os impulsionou a realizar experiéncias praticas com imagens diferentes
da crianca e do professor, da tarefa da pré-escola e das ferramentas pedagodgica-didaticas como
ancoras para questionar nao sé a politica educacional, mas para desconstruir “[...] uma imagem
de crianca pobre, como tibula rasa, como reprodutora de conhecimento e cultura [...]” que
entende estar acolhendo e contribuindo (Olsson, 2019, p. 28). Em contraponto, no percurso da
pesquisa e no contexto do trabalho colaborativo, nas dimensdes tedrico-pratica, recupera-se o

movimento e a experimentacdo na subjetividade e na aprendizagem. Os pesquisadores
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observaram as professoras tentando identificar o que as criangas buscavam, a partir da escuta e
de intervencdes cuidadosas.

Tudo i1sso me induz pensar, uma vez que “[...] o pensamento ¢ o virus que devemos
pegar” (Narodowski, 2020, doc. eletronico), sobre o quanto, durante as estratégias advindas na
pandemia, manifestaram-se concepgdes transmissivas!’ ou escolarizantes, no sentido restritivo,
de escola e de professoras de EI. Por um lado, o cendrio exigia adaptarmos “[...] expectativas a
nova realidade, permitindo-nos uma maior flexibilidade, selecionando inteligentemente
conteudo, atividades, cuidados, quantidades e qualidades” (Narodowski, 2020, doc. eletrdnico).
Por outro, no entanto, a pratica distanciou-se desse ideal. Um dos exemplos equivocados que
destaco foi o acionamento de um “oasis de conforto”, por parte dos profissionais. Esses, tdo
logo se viram diante do distanciamento das criangas, ““[...] experimentando um tipo de educagao
a distincia de emergéncia [...]” (Narodowski, 2020, doc. eletronic), recorreram a
“trabalhinhos”, desenhos prontos para pintar, propostas de alinhavos e de atividades de
prontiddo.

Nesse periodo de pandemia de Covid-19, com o inicio do isolamento social, em margo
de 2020, dentro do possivel e ndo ideal para a educacdo das criancas na etapa de 0 a 5 anos,
muitas demandas atravessaram o trabalho dos professores, suas relacfes e vinculos com as
criancas e as familias e seu planejar a distancia. Foram meses de muitas angustias e desafios de
diferentes e inusitadas situacfes, em relacdo aos espacos tanto micro quanto macro. Os
professores sofreram ataques no trabalho cotidiano e na esfera nacional do pais, advindos da
midia em geral e das proprias familias, que se viam diante da escola fechada e da tarefa de dar
conta do trabalho e dos filhos. Somaram-se a essa dor, a defasagem em orientacGes e ddvidas
dos professores sobre como agir na realidade imposta. A profissionalizacdo do professor, que
antes ja sofria ataques por parte da sociedade, acentuou-se especialmente com a expanséo da
utilizacdo das redes sociais e da inevitavel exposicao a elas. Além disso, o professor se deparou
com o desafio da apropriagdo quanto ao uso das Tecnologias Digitais de Informacéo e

Comunicacdo (TDIC) (equipamentos, programas e midias) para alcancar seus objetivos e para

170 conceito de “transmissivas” ¢ entendido como “fama autoritria” (Biesta, 2018b), de dominio unilateral, “de
submissdo a autoridade pedagdgica e aos regulamentos” (Varela; Alvarez-Uria, 1992) e que difere de tradicao
ou atitude conservadora (Arendt, 2022) e do preconizado pelas DCNEI (Brasil, 2009a, p. 19): “Art. 3° O
curriculo da Educacdo Infantil é concebido como um conjunto de préticas que buscam articular as experiéncias
e os saberes das criangas com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico, ambiental,
cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento integral de criangas de 0 a 5 anos de idade”.
Ainda, nas pedagogias transmissivas, a imagem de crianca é de tabula rasa ou folha em branco, e a do professor
é a de transmissor que utiliza materiais estruturados para essa transmissdo, em um processo de ensino-
aprendizagem definido pela memorizacéo e a reproducdo (Oliveira-Formosinho; Formosinho, 2011).
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possibilitar o acesso a todos, especialmente para se comunicar com as criancas e as familias
sem muitos subsidios de suas mantenedoras, inclusive, seja para 0 acesso a internet como aos
equipamentos adequados para sua atua¢do em uma situacdo tdo adversa e que pudesse ocorrer
com qualidade. Além disso, mesmo sendo resultado de processos formativos e do amparo por
parte da mantenedora e Universidade, incipientes, os professores tiveram que se reinventar
abruptamente e deram o seu melhor diante de tantas adversidades e dificuldades.

Vivemos a nocao e a relagdo com o tempo e o espaco de modo muito peculiar. Mais do
que nunca, tempo e espaco ganharam uma dimensdo de “pares e interdependentes” (Fabris,
1999) em se tratando de trabalho e vida privada. Nosso trabalho se fez e se deu, a0 mesmo
tempo, espaco da vida e da relacdo com o mundo. Dussel (2020, p. 338, traducdo nossa)*®
comenta que, nesse periodo, “o ensino e a aprendizagem tiveram que se separar da copresenga
de corpos e da ocupacao de um lugar fisico compartilhado”. Além disso, nessa complexidade
que foi viver o isolamento na pandemia, privados da vida social, o tempo da vida se misturou
com o tempo do trabalho e vice-versa. Dussel (2020, p. 338, traducdo nossa)® relata que, nesse
cenario, vimos e mostramos mais do que desejdvamos e, paralelo a isso, as familias viram seus
filhos como alunos e os proprios professores também viram seus colegas muito mais de perto:
“[...] as criangas tiveram que ver seus familiares trabalhando, com uma intimidade que
certamente ndo conheciam”. A autora entende, no mesmo vi€s, que essa perspectiva de a escola
se ver em outros espacos pode contribuir para se repensar e ampliar suas ferramentas.

Com isso, vivemos um processo de adaptacdo inimaginavel. Nessa 6tica, mesmo que,
na escola, os discursos da era tecnoldgica existissem, com a pandemia, esses consolidaram-se

de modo forgado e abrupto. Para Dussel (2020, p. 341-342, traducdo nossa)®:

O "apagamento" das fronteiras entre escola e casa traz diversos problemas, dificeis de
resolver nestas condi¢des: as familias sdo obrigadas a assumir tarefas que podem
confundir e complicar os vinculos (visiveis nas brigas dos pais com os filhos para
fazerem os trabalhos de casa) e os filhos perdem a possibilidade de um tempo
autdnomo e de construir redes de conhecimentos afetivas fora do seu ntcleo familiar,
seja com professores ou colegas, de forma sustentada, que é também uma forma de

18 “La ensefianza y el aprendizaje tuvieron que separarse de la co-presencia de los cuerpos y de la ocupacion de un
lugar fisico compartido”.

19 «...] los hijos tuvieron que ver a sus familias trabajando, con una intimidad que seguramente no habian
conocido.”

20 «“E] «borramiento» de fronteras entre la escuela y la casa trae varios problemas, dificiles de solucionar en estas
condiciones: las familias se ven obligadas a assumir tareas que pueden confundir y complicar los vinculos
(visible en las peleas de los padres con los hijos para que hagan la tarea) y los chicos pierden la posibilidad de
un tiempo auténomo y de construir redes de conocimiento y afectivas fuera de su ndcleo familiar, ya sea con
maestros o comparieros, de manera sostenida, que es también una forma de lograr una creciente autonomia
politica, esto es, de las relaciones de poder en la familia y en la sociedade.”
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alcancar uma crescente autonomia politica, ou seja, de relacdes de poder na familia e
na sociedade.

Na El, no contexto que acompanhei, essa experiéncia ocorreu junto ao processo de
compreensdo sobre 0 que as criangas estariam vivendo no seu cotidiano em suas casas, para,
com isso, estabelecer ou manter vinculos e construir propostas, por parte das escolas, de acordo
com as caracteristicas de cada faixa etéria das criancas. Infelizmente, alguns professores
tiveram maiores dificuldades do que outros para continuar planejando e atuando com as
criancas. Ao que Dussel (2020, p. 338, tradugdo nossa)? reitera: “De repente, milhdes de
professores e estudantes se viram forcados a trabalhar desde a esfera doméstica, com uma
mistura de lugares e atividades até entdo inéditas”. E sim, uma das estratégias foi vislumbrar o
espaco da casa como contexto de Laboratdrio, de pesquisa, mesmo com consciéncia sobre as
diferencas entre o espaco escola e casa, bem em relacdo aos horarios e as relacdes estabelecidas
(Dussel, 2020; Narodowski, 2020).

Nessa perspectiva, entendo o quanto minha pesquisa contribui para um processo
formativo de professores e se constitua como um importante legado para sustentar ou construir
outras formas de significar as especificidades dessa docéncia, de uma Pedagogia para a El e
pode ser promotora de relagdes ndo automatizadas e em docéncias reposicionadas e
comprometidas. Ainda coaduno Fochi (2019, p. 60):

A Pedagogia é a ciéncia que traduz as teorias e 0s conceitos que atualmente estamos
buscando no campo educativo para a primeira infancia (conceitos como a perspectiva
de crianca e curriculo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil
- DCNEI, por exemplo). Mais ainda: dentro da Pedagogia é que podemos formular
estratégias para concretizar tais ideias.

De outro modo, pensando o quanto a pesquisa pode contribuir para transformar o modo
de olharmos e considerarmos a crianca na escola para a infancia e o respeito as diferentes
infancias, Novoa (2022) nos instiga a pensar em movimentos possiveis para a transformacao
do modelo de escola que temos e vejo como um dos fios da Ciclotrama das especificidades das
docéncias na Educacdo Infantil por possibilitar outras relacdes, em outros formatos de escola.
O autor apresenta como um desses movimentos a pedagogia do encontro, porque somos

coletivo e individuos na escola e enfatiza:

21 “De repente, millones de docentes y estudiantes se vieron compelidos a trabajar desde el ambito doméstico, con
una mezcla hasta ahora no vista de lugares y actividades.”
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[...] entre o individuo e a sociedade ha a humanidade. Por isso, a educacdo do ser
humano é determinada por duas dimensdes: ser livre e ndo estar s6 (Reboul, 1980, p.
113). E nesta tenso que se define uma pedagogia do encontro, no seu sentido mais
amplo (N6voa, 2022, p. 48).

Para isso, Novoa (2022) delineia ““seis apontamentos inacabados” para demonstrar a
centralidade do professor para a composic¢ao dessa pedagogia e que coaduno como contributos
para que outros modos as docéncias na El emerjam, com desejos de transformar a si mesmos,
em encontros com a pesquisa (de)formacdo. Dentre esses apontamentos chama atencdo ao
guanto o0 movimento da pesquisa tém em comum, quando destaca a visao de que a pedagogia
“[...] é sempre uma relagdo humana. Temos necessidade dos outros para nos educarmos. Os
professores tém um papel fundamental na criagdo das melhores condi¢6es para que esta relagdo
tenha lugar.” (Novoa, 2022, p. 48). E, ainda quando afirma que “A pedagogia ¢ um processo
conjunto de construcdo das aprendizagens, mas € também uma forma de pertencimento mutuo.
O principio da reciprocidade € central para pensar e praticar uma pedagogia do encontro”
(No6voa, 2022, p. 49). Ao centrar o foco nas docéncias da El, o fio da Pedagogia, que sustenta
essas docéncias precisa de outros: sejam colegas da escola, alunos, pesquisadores, familiares,
pessoas: da comunidade, da cidade, do mundo. Entdo: pensar em uma pedagogia do encontro,
que se desenvolve pela coformacédo (formagéo que precisa e se da com o outro, entre pares, de
forma coparticipe) (Bahia, 2020), ja movimenta a cultura formativa, pois ainda vemos
professores com uma formacéo de stricto sensu e no entanto, sem desenvolver essa formagao
que se da na coparticipacao, “aprender com, ensinar com”, neste sentido, sustento a qualidade
dessa formacdo que além de pertencimento, engajamento, vai produzindo um ethos formativo
nessas escolas e espacos formativos. O LABDOC tem essa caracteristica.

No préximo capitulo apresento a revisdo de literatura. Nela, mostro o estudo do objeto
de pesquisa e a relevancia da pesquisa, além de como se construiu 0 potente para a

problematizacdo do tema.
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2 DOCENCIA NA EDUCACAO INFANTIL: O QUE DIZEM AS PESQUISAS

Para realizar uma educacdo que esteja sintonizada com a contemporaneidade,

0 mais importante é nos interrogar se tudo o que dissemos, até entdo,

sobre pedagogia, curriculo, escola, aluno, professor é tudo o que podemos dizer;
se tudo o que vimos, até agora, é, de fato, tudo o que podemaos ver;

se tudo o que pensamos é tudo o que podemos pensar;

se tudo o que sentimos é tudo o que podemaos sentir; e assim por diante
(Corazza, 2011, p. 15).

Com as palavras de Corazza (2011) apresento a revisao de literatura sobre o objeto de
estudo em que investigo. Isso se torna um desafio e merece o pensar suspeito em relagdo ao que
vivi e vivemos até aqui, ao que eu disse e ao que dissemos sobre 0 assunto e que novas verdades
posso sentir, escrever e dizer. Uma revisdo de literatura é necessaria nas pesquisas porque,
assim como entendemos no nosso Grupo de Pesquisa, se a fizermos de modo qualificado, “[...]
estaremos nos posicionando, amparados por um andaime solido e consistente, com vistas a
edificacdo segura da pesquisa. Uma exigente revisdo de literatura mostra o rigor que o
pesquisador confere a sua pesquisa” (Paim; Fabris; Locatelli, 2023, p. 14). Por isso, busquei os
fios de conectividades que se ciclotramam nas pesquisas selecionadas, de pensamento, de
aspectos tedrico-metodoldgicos, de estudos, de concepcBes que contribuissem para minha
investigacao.

Por tais motivos, este capitulo apresenta as pesquisas encontradas que tratam das
ciclotramas estabelecidas com a docéncia da professora na EIl, em pesquisas huma linha
temporal de 2016 a 2021. Esse recorte temporal, em particular, foi escolhido por abarcar as
Gltimas pesquisas na area e a BNCC, promulgada em 2017 - documento nacional importante
para o professor dessa etapa. O objetivo em realizar essa revisdo de literatura foi conhecer como
o tema da Docéncia na El e suas especificidades foi e é pesquisado para compor possibilidades

de pesquisa e que passo a apresentar.

2.1 REVISAO DE LITERATURA PARA CICLOTRAMAR A PESQUISA

Compreendo que realizar a revisao de literatura contribuiu para construir os caminhos
da Ciclotrama da minha pesquisa, assim como afirma Alves-Mazzoti (2006, p. 26-27), de que
a revisdo de literatura “deve estar a servigo do problema de pesquisa”. Por conta disso, antes de
iniciar essa revisao de literatura, delineei algumas questdes: Existem pesquisas sobre o tema da

docéncia na EI? O que vem sendo pesquisado sobre esses temas na area da EI? Que conceitos
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estdo entrelacados a eles? O que as pesquisas dos ultimos cinco anos contribuiram em relagdo
ao tema que propunha investigar?

Dessa forma, busquei, na Base de Dados da Biblioteca da Unisinos, productes e
pesquisas realizadas no campo cientifico: na plataforma Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e Dissertagdes (BDTD)? e na EBSCOhost, na caixa da Academic Search Complete?, pela
multiplicidade e abrangéncia de pesquisas que abarcam.

A escolha dos descritores de busca ocorreu como forma de realizar uma “garimpagem”,
uma “revisdo da literatura”, e de prosseguir na elaboracao da investigacao, a fim de “identificar
estudos que, por seu impacto na area, e /ou maior proximidade com o problema a ser estudado,
devam ser objeto de analise mais profunda” (Alves-Mazzotti, 2006, p. 28). Desse modo,
considero importante justificar a escolha dos descritores que foram utilizados para a realizacao
do levantamento das pesquisas.

Para a investigacdo na plataforma BDTD e filtragem das pesquisas desenvolvidas,
primeiramente, utilizei os seguintes descritores na busca avancada: Educacgédo Infantil AND
Docéncia AND crianga. No entanto, ndo foi possivel identificar pesquisas com essas
combinagbes de fatores e conceitos. Importa ressaltar que também ocorreram tentativas de
combinagdes entre dois desses descritores, novamente sem sucesso.

Por isso, em nova busca, pesquisei pelos descritores Educacgdo Infantil AND Docéncia
AND Professor. A maioria dos resultados voltavam a pesquisa para a Educacéo Infantil de modo
amplo. Por esse motivo, lendo titulos e palavras-chave, descartei trabalhos sem ligacdo com a
docéncia, como filtros para as escolhas das pesquisas aliadas ao meu foco de estudo. Vale
ressaltar que no momento em que realizei a busca pelo objeto de pesquisa, o foco das
especificidades da docéncia na El ndo estava totalmente definido, o que ocorreu, apds a banca
de qualificacdo, no entanto as pesquisas dentro do recorte temporal surgiram por estarem
diretamente relacionadas ao descritor Docéncia e Professor, 0 que valida essa revisdo de

literatura para a problematizacdo da Tese.

22 «Q Instituto Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT) desenvolveu e coordena a Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), que integra os sistemas de informagdo de Teses e
dissertacOes existentes nas instituicbes de ensino e pesquisa do Brasil, e também estimula o registro e a
publicacdo de Teses e dissertagdes em meio eletrénico. A BDTD, em parceria com as instituicdes brasileiras de
ensino e pesquisa, possibilita que a comunidade brasileira de C&T publique e difunda suas Teses e dissertacdes
produzidas no Pais e no exterior, dando maior visibilidade & produgéo cientifica nacional” (BDTD, [2021a]).

2 O Academic Search Complete € a base de dados de texto completo multidisciplinar, mais valiosa do mundo e
mais abrangente academicamente. E uma ferramenta/plataforma de referéncia on-line, disponibilizada pela
Biblioteca da Unisinos.



54

No recorte temporal mencionado, de 2016 a 2021, encontrei 163 pesquisas entre teses e
dissertacbes. Desse total, na BDTD, analisando titulos e filtrando por dissertacdes, das 121
pesquisas elegi 8 para aprofundar. Apresento, na sequéncia, as selecionadas, por compreender
que corroboram elementos relativos ao meu objeto de pesquisa ou contribuem com mais
camadas de anélise.

Da mesma forma, apds uma selecdo total de 42 teses, pelos seus titulos e resumos, elegi
10 pesquisas a partir das palavras-chave. Com 0s mesmos critérios usados na filtragem das
dissertacGes, agrupei essas teses, por perceber aproximagbes com o tema de pesquisa e possiveis
contribui¢cbes com o campo tedrico.

Abaixo, apresento a Tabela 1 com o compilado das pesquisas encontradas:

Tabela 1 — Total Dissertacfes e Teses BDTD

Descritores | 2016 | 2017 | 2018 | 2019 | 2020 | 2021 | Total
Educacéo Infantil AND Docéncia 0 0 0 0 0 0 0
AND crianca
Educacdo Infantil AND Docéncia 1 4 4 6 2 1 18

AND Professor

Fonte: Elaborada pela autora.

No panorama das pesquisas encontradas, fica evidente como sdo poucas as que tratam
do tema da docéncia da professora na EI ou como se constitui a relagdo adulto-crianga na
docéncia. Muito embora se perceba um esforco de algumas pesquisas em definirem a docéncia
da professora nessa etapa, percebe-se incipiente o aprofundamento quanto a complexidade e as
especificidades que a constituem, bem como pesquisas que utilizam da estratégia metodologica
de pesquisa que se assemelhe a proposta do espaco formativo do LABDOC, a qual desenvolvi.

Como outra estratégia para a escolha dos trabalhos, diante do objeto de estudo, realizei
a leitura dos resumos para identificar as recorréncias de palavras-chave das pesquisas. Sendo

99 <¢

assim, encontrei: “educacao infantil”, “docéncia”, “professores”, “trabalho” isoladas ou mesmo
combinadas em cada pesquisa. Essa constatacdo contribuiu, tambem, para a selecdo das

pesquisas para aprofundamento. Seguem pontos de destaque das pesquisas elencadas:
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Ano Titulo Instituicdo Autor Orientador (a) | Palavras-Chave
2017 | Docéncia na educacéo Universidade Diego Maria Carmen Professor;
infantil: a constituigdo de Brasilia Andrés Villela Rosa Constituicao;
subjetiva de professores Barrios Tacca subjetiva;
Diaz Docéncia;
Educacdo Infantil.
Docéncia e educacéo Universidade Tiago Livia Maria Trabalho docente;
infantil: condi¢des de Federal de Grama de Fraga Vieira Condigdes de
trabalho e profisséo Minas Gerais Oliveira trabalho;
docente Educacdo infantil;
Auxiliares.
2018 | Docéncia compartilhada | Universidade Rubia da Isabel de Professoras;
na educacdo infantil: Federal de Conceicdo | Oliveirae Silva | Organizacdo do
implicacOes das formas de | Minas Gerais Camilo trabalho;
organizacdo do trabalho Identidade;
nas identidades docentes docente;
de professoras de criancas Docéncia;
de zero a dois anos de Cuidado e
idade educacao;
Criancas de zero a
dois anos de
idade.
Producdes subjetivas da Universidade Marluce de | Cristina Massot | Professor;
acdo docente: o de Brasilia Souza Madeira Coelho | Subjetividade;
movimento de articula¢do Oliveira Planejamento;
entre planejamento e Curriculo;
curriculo Acéo docente.
2019 | Docéncia em educagdo Universidade Mariana Lais Leni Trabalho docente;
infantil: concepcoes e Federal de Lima Oliveira Lima Formacéo de
significados Goias Martins professores;
Educacdo infantil.
Bebés e professora em Universidade Thamisa Maria Inéz Bebés; Cuidados
acdes interativas de Federal de Sejanny de | Oliveira Aradjo | pessoais;
cuidado/educacédo na Sergipe Andrade Docéncia;
educacdo infantil: o Rodrigues Educacéo Infantil.
banho e a alimentagdo em
foco
Aprendizagem da Universidade Tawana Ana Paula Aprendizagem da
docéncia: o que revelam Federal de S&o | Domeneghi | Gestoso de docéncig;
as trajetorias das Carlos Orlandi Souza Educacéo infantil;
professoras de educagdo Tosta Formacéo de
infantil da rede municipal professores.
de Ribeirdo Preto
2021 | As concepc0es dos Pontificia Vivian Emilia Maria Educacéo infantil;
professores sobre crianca e | Universidade Cristina Bezerra Crianca;
docéncia na Educacédo Catdlica de Menezes Cipriano Castro | Docéncia;
Infantil e suas implicagdes | Séo Paulo Pereira Sanches Formacéo
para a pratica pedagdgica, Batista continuada de
no contexto de uma escola professores.

da rede municipal de Séo
Luis — MA

Fonte: Elaborado pela autora.

utilizando os mesmos critérios de selegdo mencionados acima:

Abaixo, apresento um quadro com os principais dados de cada tese selecionada,


http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Rubia+da+Concei%C3%A7%C3%A3o+Camilo
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Rubia+da+Concei%C3%A7%C3%A3o+Camilo
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Rubia+da+Concei%C3%A7%C3%A3o+Camilo
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Martins%2C+Mariana+Lima
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Martins%2C+Mariana+Lima
https://ri.ufs.br/browse?type=author&value=Rodrigues%2C+Thamisa+Sejanny+de+Andrade
https://ri.ufs.br/browse?type=author&value=Rodrigues%2C+Thamisa+Sejanny+de+Andrade
https://ri.ufs.br/browse?type=author&value=Rodrigues%2C+Thamisa+Sejanny+de+Andrade
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Ano | Titulo Instituicdo Autor Orientador (a) | Palavras-Chave
2016 | A docéncia na educacdo | Universidade | Joselma Luciane Maria | Ato Social,
infantil como ato Federal de Salazar de Brincadeira;
pedagdgico Santa Catarina | Castro Criancas de Zero a
Trés Anos; Docéncia;
Educacdo Infantil.
2017 | Documentagdo Universidade | Claudia Eli Terezinha Infancia; Educacao
pedagogica: a produgdo | do Vale do Inés Horn Henn Fabris infantil; Documentacéo
da crianga protagonista | Rio dos Sinos pedagogica;
e do professor designer Governamentalidade;
Docéncia
Contemporanea.
Trabalho docente com | Universidade Dinara Ivone Garcia Trabalho docente;
criancas de zero a trés | Federal de Pereira Barbosa Crianga de zero a trés
anos: concepgoes e Goias Lemos anos;Educacao infantil.
desafios Paulino da
Costa
2018 | A emergéncia da Universidade Arinalda Livia Maria Trabalho; Docéncia;
educacao infantil e o Federal de Silva Fraga Vieira Profissdo; CondicBes
trabalho docente: um Minas Gerais | Locatelli de trabalho; Educacéo
estudo da rede publica Infantil.
de ensino no norte do
Tocantins
Professores Universidade Rosiris Katia Augusta Significados e
iniciantes/ingressantes | de Brasilia Pereirade | Curado sentidos; Professor
na educacao infantil: Souza Pinheiro iniciante/ingressante;
significados e sentidos Cordeiro da Educacdo infantil;
do trabalho docente. Silva Trabalho docente.
2019 | Docéncia na educacgdo Universidade Marilete Elieuza Educacdo; Educacdo
infantil: proposta de Estadual Terezinha | Aparecida de Infantil; Formacéo
formagcdo continuada de | Paulista Julio | de Marco Lima Continuada de
professores de Mesquita Professores;
desenvolvida em uma Filho Especificidades da
escola pablica do Docéncia na Educacao
municipio de Infantil.
Medianeira (PR)
Educacao infantil no Universidade Eliana Magda Criangas; Experiéncias
cotidiano: dialogos Federal da Maria Carmelita Sarat | Cotidianas; Educagéo
entre adultos e criangas. | Grande Ferreira Oliveira Infantil; Docéncia.
Dourados
Bom senso como Universidade Catharina Dagmar Docéncia;
prética docente na Federal do Rio | da Cunha Elisabeth Educacdo infantil;
educacdo infantil Grande do Sul | Silveira Estermann Estudos de género.
Meyer
2020 | Experiéncias de Universidade Maria Emilia Freitas Inicios da docéncia;
(re)inicio da docéncia | Federal de Sdo | Cecilia de Lima Profissionalidade
na educacdo basica: a | Carlos Cerminaro- docente; Experiéncia.
profissionalidade em Derisso
foco
Saberes profissionais e | Pontificia Lilian de Marcos Tarciso | Formac&o profissional
praticas com Universidade | Assis Masetto em contexto; Professor
intencionalidade Catolica de Monteiro de creche;
pedagdgica: um estudo | Sdo Paulo Lizardo Aprendizagem de

sobre o professor de
creche

bebés e criancas
pequenas; Praticas
curriculares.

Fonte: Elaborado pela autora.


http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Castro%2C+Joselma+Salazar+de
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Castro%2C+Joselma+Salazar+de
http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?lookfor=%22Schlindwein%2C+Luciane+Maria%22
http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?lookfor=%22Livia+Maria+Fraga+Vieira%22
http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?lookfor=%22Livia+Maria+Fraga+Vieira%22
http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?lookfor=%22Trabalho%22&type=Subject
http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?lookfor=%22Doc%C3%AAncia%22&type=Subject
http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?lookfor=%22Profiss%C3%A3o%22&type=Subject
http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?lookfor=%22Condi%C3%A7%C3%B5es+de+trabalho%22&type=Subject
http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?lookfor=%22Condi%C3%A7%C3%B5es+de+trabalho%22&type=Subject
http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?lookfor=%22Educa%C3%A7%C3%A3o+Infantil%22&type=Subject
http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?lookfor=%22Educa%C3%A7%C3%A3o+Infantil%22&type=Subject
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Souza%2C+Rosiris+Pereira+de
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Souza%2C+Rosiris+Pereira+de
http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?lookfor=%22Silva%2C+K%C3%A1tia+Augusta+Curado+Pinheiro+Cordeiro+da%22
http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?lookfor=%22Silva%2C+K%C3%A1tia+Augusta+Curado+Pinheiro+Cordeiro+da%22
http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?lookfor=%22Silva%2C+K%C3%A1tia+Augusta+Curado+Pinheiro+Cordeiro+da%22
http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?lookfor=%22Silva%2C+K%C3%A1tia+Augusta+Curado+Pinheiro+Cordeiro+da%22
http://repositorio.utfpr.edu.br/jspui/browse?type=author&value=De+Marco%2C+Marilete+Terezinha
http://repositorio.utfpr.edu.br/jspui/browse?type=author&value=De+Marco%2C+Marilete+Terezinha
http://repositorio.utfpr.edu.br/jspui/browse?type=advisor&value=Lima%2C+Elieuza+Aparecida+de
http://repositorio.utfpr.edu.br/jspui/browse?type=advisor&value=Lima%2C+Elieuza+Aparecida+de
http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?lookfor=%22Oliveira%2C+Magda+Carmelita+Sarat%22
http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?lookfor=%22Oliveira%2C+Magda+Carmelita+Sarat%22
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Silveira%2C+Catharina+da+Cunha
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Silveira%2C+Catharina+da+Cunha
http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?lookfor=%22Meyer%2C+Dagmar+Elisabeth+Estermann%22
http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?lookfor=%22Meyer%2C+Dagmar+Elisabeth+Estermann%22
http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?lookfor=%22Meyer%2C+Dagmar+Elisabeth+Estermann%22

57

Na busca por pesquisas publicadas em artigos na base de dados EBSCOhost, na caixa
da Academic Search Complete, utilizei novamente o recorte temporal de 2016 a 2021 e optei
pelos descritores Educacéo Infantil and Docéncia pela dificuldade em encontrar pesquisas com
tais temas, ao combinar os descritores Educagéo Infantil and Docéncia and relagéo and crianca
ou outras tentativas de combinacgdes de descritores. Com isso, encontrei 19 resultados. Dentre
eles, foi possivel selecionar dez artigos publicados nos periddicos da area, 0s quais abordam

assuntos correlacionados ao que pretendo investigar. Na Tabela 2, abaixo, organizei essas

informacgdes.
Tabela 2 — Total Artigos EBSCOhost e ANPEd
Descritores | 2016 | 2017 | 2018 | 2019 | 2020 | 2021 | Total
Educacdo Infantil and Docéncia and relagdo 0 0 0 0 0 0 0
and crianca
Educacéo Infantil and Docéncia 0 1 5 3 0 1 10

Fonte: Elaborada pela autora.

Na Tabela apresentada, é possivel perceber que em 2018 houve uma maior incidéncia
de artigos publicados sobre o tema, mesmo que poucos em relacdo ao total. Tal fato pode indicar
interesse de pesquisadores sobre o tema da docéncia da EI, em um momento que coincide com
0 ano pos-promulgacdo da Resolucdo da BNCC, em 2017. Ainda, fica evidente que, no ano de
2020, durante a pandemia de Covid-19, tanto a publicacdo de artigos como a realizacdo de
dissertagdes ndo ocorreu. E, como apresentado na Tabela 1, apenas duas Teses voltadas ao tema
da docéncia na El foram encontradas nesse periodo.

Abaixo, apresento dados principais dos artigos em que €é possivel analisar as

aproximacdes a partir das recorréncias das palavras-chave “educag¢ao infantil” e “docéncia”:

Quadro 3 — Artigos da Academic Search Complete

Ano Titulo Autor Palavras-chave
2017 Registro Docente Contemporaneo: Claudia Inés Horn Infancia; Educacdo Infantil;
infancia e docéncia em tempos digitais. Eli Henn Fabris Documentacdo Pedagogica.
Tempo Digital.
2018 | A Escuta das Criangas e a Docéncia na Kétia Adair Educacdo infantil; Formacéao
Educacdo Infantil. Agostinho de professores; Docéncia;
Pesquisa com criancas;
Infancia.
Formacéo Inicial e Docéncia na Valdete C6co Formacéo de Professores;
Educacdo Infantil. Educacdo Infantil;
Docéncia.
Educadora ou Tia: os reflexos da Andréa Rodrigues De | Feminizacdo; Género;
Feminizagdo do Magistério na Souza Educacdo Infantil;

José Carlos De Melo Identidade.
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Construcéo da Identidade Profissional de
Professores (as) da Educacéo Infantil.
Inféncia, imagem e formacéo docente:
entre experiéncias, saberes e poderes na
educacao infantil.

Redimensionando a Formagéo de
Professores e o fazer docente a partir da
Pedagogia da Escuta.

César Donizetti Leite
Andréia Regina De
Oliveira Camargo
Niqueli Streck
Machado

Maria Carmen
Silveira Barbosa

Experiéncias imagéticas;
Infancia; ‘Formacgao’
Docente; Educacdo Infantil.
Educacdo Infantil;
Pedagogia da Escuta; Escuta
das criangas; Formacao de
Professores;

Artesania docente.

2019 | A Artesania, o Dialogo e a Cooperagao: Carolina Gobbato Educacéo Infantil; Didatica;
uma perspectiva para a Didatica na Maria Carmen Formacdo de professores.
Educacdo Infantil. Silveira Barbosa
Acdo Social dos Bebés, as Narrativas Daniele Marques Bebés; Acédo Social,
Visuais e a constitui¢do da Docéncia. Vieira Narrativas Visuais;

Angela Maria Docéncia.

Scalabrin Coutinho
Relagdes entre adultos e bebés na Rosinete Valdeci Educacéo Infantil; Bebés;
Educacdo Infantil: indicios para Schmitt Docéncia com bebés.
compreensdo de uma docéncia ndo linear.

2021 Professoras e bebés: uma docéncia Marlene Oliveira dos | Bebés; Docéncia; Educagéo

interpretativa-relacional

Santos

Infantil; Professoras.

Fonte: Elaborado pela autora.

Ademais, realizei pesquisa por artigos no site da Associacdo Nacional de Pds-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd)?, mais especificamente nos Anais das Reunides
Nacionais, no Grupo de Trabalho 7 (GTO07) - Educacédo de Criancas de O a 6 anos. Nesse
repositorio de dados, foi feita busca especifica, no campo de “busca por titulo”, e manual, na
leitura dos titulos, através da escolha dos descritores “docéncia”, de modo separado, no mesmo
recorte temporal de 2016 a 2021. Com isso, foi possivel encontrar apenas 3 artigos publicados.
Na 40% ANPEd Nacional que ocorreu em Belém do Para, em outubro de 2021, nenhum trabalho
no GTO7 foi identificado. Na 392 ANPEd Nacional, que aconteceu em Niterdi, RJ, também no
més de outubro, mas de 2019, foi possivel identificar 3 artigos em que o descritor “docéncia”
foi mencionado. Ja na ultima ANPEd, a 38°, que antecede a escolha do recorte temporal, que
ocorreu em Sao Luis do Maranhdo, em outubro de 2017, ndo foi possivel identificar artigos que
tratassem desses focos de investigacéo.

Apresento na sequéncia, os dados principais dos artigos encontrados na 39? Reunido
Nacional da ANPEd, em 2019.

2 A ANPEd “[...] é uma entidade sem fins lucrativos que congrega programas de pds-graduagdo stricto sensu em
educacdo, professores e estudantes vinculados a estes programas e demais pesquisadores da area. Ela tem por
finalidade o desenvolvimento da ciéncia, da educacdo e da cultura, dentro dos principios da participacdo
democratica, da liberdade e da justica social” (ANPEd, 2025, doc. eletr6nico).
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Quadro 4 — Artigos da ANPEd

Ano Titulo Autor Palavras-chave
2019 | Docéncia na creche: atencionalidade Daniela de Oliveira Guimardes Docéncia na
pedagdgica na rotina e no Deise Arenhart Creche; Rotina;
planejamento Nubia de Oliveira Santos Planejamento;
Atencéo.
Docéncia com Bebés em ocasifes de Thamisa Sejanny de Andrade -
Cuidados Pessoais: interaces e Tacyana Karla Gomes Ramos
banho em foco
Docéncia com bebés: o corpo da Mércia Buss-Simao Educacéo
professora que acalma, acalenta e Infantil;
serena Docéncia;

Bebés; Corpo.

Fonte: Elaborado pela autora.

A partir desses artigos encontrados na ANPEd, € possivel analisar que o foco das
pesquisas, nesse periodo, estd mais voltado a docéncia na creche e com bebés. Como
consequéncia, é perceptivel uma lacuna no que se refere a docéncia com criancas pequenas, da
pré-escola, e que entendo demandar certas especificidades e que abordo com maior analise na
sequéncia, na segunda secéo.

Ainda, nas proximas secOes, apresento as analises possiveis a partir dos resultados das
pesquisas selecionadas nessa revisdo de literatura. Além disso, apresento divergéncias e

convergéncias para a problematizacao diante do tema de investigacdo da minha pesquisa.

2.2 FIOS E BRECHAS PARA A TRAMA DA PESQUISA: DISSERTACOES E TESES
ENTRELACADAS

Apbs selecdo, leitura e andlise das dissertacdes e das Teses organizadas em quadros,
acrescidos de resumo de cada pesquisa e pontos da escrita de cada uma delas, foi possivel
categorizar quatro grupos tematicos que compreendi como pistas destas pesquisas para
organizar alguns conceitos que delineio a seguir. Importa dizer que esse processo de selecdo de
pesquisas foi importante para ampliar meu olhar sobre as docéncias na El, para visualizar o que
as pesquisas o campo conseguiram investigar e para identificar as “brechas” que podem ser
pistas importantes para tecer a minha pesquisa.

Apresento abaixo, em formato de organograma, os grupos temaéticos, intitulados:
Grupo 1: A Subjetividade do Professor da EI; Grupo 2: A Constituicdo da Docéncia do
Professor na EI; Grupo 3: O Trabalho docente do Professor na El; e Grupo 4: A Formacao do

Professor da El.
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Figura 1 — Grupos tematicos e conceitos das DissertacOes e Teses

Sentimento de pertencimento; Articulagio subjetividade individual e Campo em construgio e em processo de personalizagdo (Souza, 2018);
social dos espacos e niicleos sociais reveladas no entender Constante transformacio ¢ necessidade da
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Fonte: Elaborado pela autora.

Organizo esses grupos tematicos a partir das pesquisas selecionadas e dos conceitos
encontrados, os quais problematizam e engendram pistas e relacGes teoricas para meu objeto de
estudo (mesmo que nem todos 0s conceitos das pesquisas analisadas possam ser elencados).
Por sua vez, destaco os pontos que problematizam a atuacéo do professor e a forma como exerce
sua docéncia. Por conseguinte, fica evidente como sdo incipientes pesquisas que aprofundem a
tematica de como acontece a relacdo adulto-crianca ou as especificidades tratadas com maior
aprofundamento, pois permanecem implicitas mas sem evidencid-las ou conceitua-las,
especialmente na pratica de ouvir as professoras e seus deslocamentos em suas docéncias e a
partir disso, como as docéncias se diferenciam dentro do trabalho docente das professoras da
El.

A partir dos conceitos discutidos pelos autores das pesquisas selecionadas, em relacéo
ao primeiro grupo tematico A Subjetividade do Professor da EIl, ficou evidente que a
subjetividade do professor desta etapa se relaciona ao sentimento de pertencimento, a
articulacdo da subjetividade individual e da subjetividade social dos espacgos e nucleos sociais
integrados por eles em suas trajetdrias de vida. Isso revela-se no entender tanto a acéo de ensinar
quanto o professor como sujeito (Diaz, 2017); nas influéncias ou relagdes de poder intrinsecas
nas discursividades que permeiam e subjetivam os modos de ser professor na El e as docéncias
nessa etapa (Castro, 2016; Horn, 2017a; Silveira, 2019) e na concepgao de nova posi¢ao de
sujeito (Horn, 2017a; Oliveira, 2018).
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Com isso, mesmo tendo a concepcdo de que as docéncias na El se constituem em
especificidades, destaco-a como “brecha” ou como um dos fios soltos da trama dessa pesquisa,
na busca por reposicionar o compromisso e a complexidade de ser professora na relagdo adulto-
crianga e, consequentemente, como contributo ao meu olhar aprofundado.

Em relacdo ao segundo grupo tematico — A Constituicdo da docéncia do Professor na
El —, apresento pontos chave e de discussdo das pesquisas selecionadas, as quais destaquei
visualmente no quadro acima. Nesses textos, os autores defendem a constituicdo da docéncia
do professor na EI como: campo em construcao e em processo de personalizacédo (Souza, 2018);
em constante transformagdo e com a necessidade da “constru¢do de uma docéncia para bebés”
(Rodrigues, 2019); como traco maternal e visdo estereotipada, como uma construcdo da
experiéncia, no modelo de professor artesdo (Locatelli, 2018); como ato pedagdgico (Castro,
2016); como fabricagdo de uma docéncia design (Horn, 2017a) e como uma docéncia sensata
(Silveira, 2019). Frente essa diversidade, é relevante ressaltar que cada pesquisa se ateve a um
tipo de material empirico. Por isso, o referencial tedrico e suas consequentes analises, bem
como as abordagens sobre o material foram muito diferentes. Nesse contexto, algumas
pesquisas chegaram a uma proposicdo de docéncia e outras apenas analisaram as docéncias
produzidas.

Chamo a atencdo para pesquisa de Castro (2016) por entender que pode contribuir para
a problematizacdo da minha pesquisa, especialmente quando realiza a seguinte afirmacdo: “O
adulto que exerce a funcdo de professora € o agente com maior responsabilidade na relagdo
pedagdgica, e isso deve estar claro no contexto da Educagao Infantil” (Castro, 2016, p. 45).
Surge, assim, no que defende Castro (2016, p. 66), uma responsabilidade assumida na préatica
pedagogica, “prevendo constantemente a alteridade das criangas nos planejamentos, de modo
horizontal”, como “uma grande tarefa”. Para a autora, a pratica pedagogica ¢, “a0 mesmo
tempo, tarefa imprescindivel, que exige entender a docéncia como constituida também no
tempo e no espago da propria pratica” (Castro, 2016, p. 66). Nesse sentido, mesmo que “um
planejamento sistematizado oriente o ato, no cotidiano, entram em cena 0s enredos e 0s agires
das criancas, alterando inumeras vezes o inicialmente proposto” (Castro, 2016, p. 66). Para
Castro (2016, p. 45), tudo isso evidencia “a importancia das professoras atuarem sensivelmente
diante do que manifestam as criangas como processo constitutivo da docéncia”. Com isso, a
autora defende uma “docéncia para e com as criangas pequeninas como ato pedagodgico” e
reitera “a necessidade de se assumir, na pratica, posigcdes e posturas promotoras de confianca e

de interlocucdo entre os sujeitos da relagao” (Castro, 2016, p. 45).
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Nessa perspectiva, para Castro (2016, p. 39-40), compreende ao adulto, agente que
exerce a docéncia na EI, assumir que “todas as acgdes realizadas com as criangas sao
pedagdgicas” e “fazer escolhas conscientes do que propor a elas, observando seus pontos de
vista no redirecionamento de novas propostas”. Seguindo suas argumentagdes, Castro (2016, p.
43) defende que a esse profissional “faz-se necessario, antes, compreender as peculiaridades
inerentes a cada grupo” de criangas, o que significa “ter atengdo a algumas particularidades que
apresentam em suas interatividades com o outro e com 0s objetos, ou seja, atengdo as
necessidades que revelam com mais recorréncia em determinados momentos de suas vidas”
(Castro, 2016, p. 43). Nesse caminho, Castro (2016, p. 39-40) aborda “ainda os elementos
constitutivos da docéncia na El: planejar — observar — registrar — avaliar — documentar”. Para
ela, significa “romper com a logica adultocéntrica e se permitir ao compartilhamento” (Castro,
2016. p. 40).

Ao defender a “docéncia como ato pedagdgico”, Castro (2016. p. 63) reitera, para a
“relagdo de cuidado na Educacdo Infantil”, “aspectos que envolvem a higiene, a alimentagao e
0 bem-estar das criangas de forma integrada (fisica ¢ emocionalmente)”. Entende que “estes
aspectos tém sido vistos como de menor valor quando comparados a funcdo pedagdgica,
tradicionalmente entendida como transmissdo de conhecimentos” (Castro, 2016, p. 63). Ao
contrario desse movimento candnico, defende que “em relagdo a educacéo e as especificidades
da docéncia para esta area, nao é possivel estabelecer a pratica pedagogica apenas pela relacdo
ensino-aprendizagem, principalmente quando falamos de criancas de zero a trés anos”. Para
ela: “As relagdes que sdo constituidas entre as professoras e as criangas, necessariamente,
passam por agdes de cuidado” (Castro, 2016, p. 63). Nesse sentido, podemos continuar
pensando se é apenas na El que o cuidado deve constituir-se como uma especificidade da
docéncia. Me parece que, na El, esse cuidado assume a forma de especificidade, mas um
cuidado tomado como acolhimento, respeito aos ritmos individuais as formas de relacdo pelo
toque, pelos gestos, pela fala da professora, atencdo aos sentimentos e saberes, pode ser uma
das tramas, fios de sentidos, para a constituicdo das docéncias na El.

Em relacdo a l6gica adultocéntrica que também interessa para a minha investigacao;
Segundo Rodrigues (2019, p. 34), em se tratando especificamente da especificidade da docéncia
com bebés, “ndo se realiza apenas por meio de atividades diretivas, como se entende dentro de
uma logica escolarizante e adultocéntrica”. E, por sua vez, uma especificidade que se constitui
a partir do momento em que as escolas de EI, segundo a autora, formalizarem “propostas

educativas que colaborem para a efetivacao de uma pratica que reconheca nao sé a agéncia dos
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adultos, mas tambeém das criancgas, que desde que adentram nos espacos de Educacdo Infantil
podem participar da organizagdo e do planejamento das atividades” (Rodrigues, 2019, p. 23-
24). Além disso, “exige organizar propostas que valorizem as a¢des dos bebés, que 0s desafiem.
Convoca-nos a pensar sobre a necessidade de constituicdo de uma docéncia que evoca 0S
processos de interacdes humanas como objeto de seu trabalho”, a partir de Tardif e Lessard
(2005 apud Rodrigues, 2019, p. 34-35). E importante ressaltar que a negatividade empregada
na escola dependera de qual escola estamos falando. A escola da Modernidade tem na
normalizacdo dos corpos a sua tonica. J& a escola do século XXI ndo é apenas diretiva em todos
0s niveis de ensino. Ainda assim, aquelas em que a “tradi¢cdo pedagogica” mais tradicional (e,
digamos, ultrapassada) € o diretivismo e a centralidade na figura do professor, muito distante
das pedagogias contemporaneas, ainda existem.

Na perspectiva da emergéncia de problematizar as docéncias na El e o lugar da
professora nessa etapa, abrem-se diferentes “brechas”. Percebe-se, por exemplo, que a
“indissociabilidade cuidar-educar” exige a escolha de determinadas agdes em detrimento de
outras, “a depender das criancas e de seus contextos de vida que aparecem na escola”. Isso,
certamente, altera-se de turma para turma, de escola para escola, de regido para regido”
(Silveira, 2019, p. 91). Da mesma maneira, percebe-se essa “brecha” em “uma docéncia que se
ocupa com uma gama ampla de cuidados com os bebés e com as criangas pequenas, como
ocorre no processo de seguridade social” (Silveira, 2019, p. 35), e que para isso as professoras
necessitam, “a0 mesmo tempo, praticar o bom senso e resistir a ele”. E ela ainda perpassa a
questdao de que “a formagao deve abordar e discutir os contextos € 0s processos sociais que
parecem dar condi¢des a sua emergéncia” (Silveira, 2019, p. 142). Essas foram pistas para a
organizacao dos encontros com as professoras participantes da pesquisa, que detalho no capitulo
metodoldgico.

Trago novamente Silveira (2019), pois, ao mapear a recorréncia da expressao “bom
senso”, na fala das professoras, a autora aposta nesse como sendo um “enunciado potente” para
delinear um entendimento particular, assim como problematizar os elementos que constituem
o0 modo contemporaneo do docente na EI (modo denominado, por ela, “docéncia sensata”). A
tese que a autora defende “descreve os usos que as professoras dizem fazer do bom senso
buscando mostrar como eles constituem uma préatica contexto-situada e generificada” (Silveira,
2019, p. 19). Além disso, “aponta para desnaturalizacdo que pode abrir espago para outras
possibilidades de pensamento absolutamente comprometidas com o nosso fazer profissional

junto as criangas pequenas e as criancas bem-pequenas” (Silveira, 2019, p. 19-20). Considero
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que tanto o bom senso, quanto a intuicdo e tantos outros sentimentos e emogdes que nos
constituem como humanos ndo ficam fora da docéncia, pois a docéncia sempre sera
“encarnada” (Fabris; Sebastiany, 2022), passa pelo corpo e pela subjetividade de cada
professora.

De modo a dar continuidade as reflexfes destacadas na Figura 1, analiso os aspectos
anunciados pelos autores das pesquisas selecionadas quanto as definicdes e problematizages
para o terceiro grupo tematico O Trabalho Docente do Professor na El. Esse grupo se refere ao
trabalho docente do professor da El e as visdes sobre a sua atuacéo. Essa, no entanto, ndo € uma
categoria que restringe o assunto, uma vez que esse debate retorna em diferentes momentos nas
ponderacdes desse texto.

Ao analisar as pesquisas selecionadas, a organizacdo do terceiro grupo tematico
apontou para o destaque quanto ao Trabalho Docente e a interlocucdo de conceitos que
constituem a docéncia na EI. Além disso, a escolha elencada possui relagdo com o fato de que
as palavras-chave “trabalho docente” (Oliveira, 2017; Martins, 2019; Costa, 2017; Souza,
2018), “organizacao do trabalho” (Camilo, 2018) e, ainda, “trabalho” e “condic¢des de trabalho”
(Locatelli, 2018) tenham sido destacadas pelos autores dessa selecdo de pesquisas e inseridas
como pontos importantes de discussdo em suas investigacgoes.

Desse modo, foi possivel visualizar que o trabalho docente da professora na EI ocorre
em condicBes inadequadas (Oliveira, 2017; Martins, 2019). Por sua vez, precisa articular
intencionalidade e uma certa organizacéo, tanto do trabalho pedagdgico em contexto quanto
além do bindmio cuidar e educar (Costa, 2017). Somado a isso, é uma categoria singular -
envolta por significados e sentidos, alguns naturalizados e exigem ponderagdes quanto a essa
especificidade da docéncia, ressignificados, numa relacéo dialética (Souza, 2018) - e relacional
— abarcando o que acontece no espaco da escola, socialmente e individualmente, sobre e com o
outro (Camilo, 2018). E, infelizmente, a valorizacao profissional e as condicdes de trabalho ndo
se efetivam no mesmo compasso (Locatelli, 2018). Todos esses aspectos contextualizo na
sequéncia, a partir do que tratam os autores.

Dentre os autores dessa revisao de literatura, Oliveira (2017) é quem apresenta um
conceito de docéncia na EI. O autor a entende como um “trabalho interativo”, um processo de
dedicagdo ao outro, de atuagdo sobre e com o outro, no qual as pessoas sdo a “matéria-prima”.
Ainda conceitua que “sua esséncia e singularidade ¢ a mediagcdo da memoria cultural, por meio

do compartilhamento de experiéncias socioeducativas, num ambiente educacional, cujo
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proposito consiste na promogao do bem-estar, do conhecimento e da autonomia na pequena
infancia” (Oliveira, 2017, p. 18).

Nesse sentido, Camilo (2018, p. 23), articulando as referéncias dos estudos sobre a
docéncia, afirma conceber a docéncia nessa etapa da educac¢do “como um trabalho relacional
que envolve saberes e experiéncias necessarios para cuidar e educar criangcas bem pequenas
através de préaticas que privilegiem as interac@es, as brincadeiras, o afeto e a expressdo das
diferentes linguagens”. Para a autora, “[...] a docéncia €, acima de tudo, um trabalho relacional,
ou seja, realizado para, sobre e com o outro” (Camilo, 2018, p. 38). Para isso, “[...] € necessario
garantir condi¢Bes objetivas para o efetivo exercicio da docéncia, como repensar a razéo
adulto/crianca, garantir espacos e tempos para conversas, orientacdes e planejamentos entre
elas” (Camilo, 2018, p. 166). Somado a isso, enfatiza a necessidade de “[...] assegurar processos
de formacéo e valorizagdo do trabalho docente e, sobretudo, desvelar o lugar ocupado pelo
cuidado na organizagdo do trabalho das professoras e das auxiliares” (Camilo, 2018, p. 166).

Na perspectiva de compreender as especificidades da atuacdo do professor nessa etapa
da Educagdo Basica, Camilo (2018, p. 43) considera necessario “pensa-la a partir de uma
organizacao escolar especifica e ndo como um trabalho desenvolvido num ambiente vazio ou
neutro”. Para a autora: “Em razao disso, ¢ fundamental perceber que a docéncia na Educagio
Infantil é realizada a partir do compartilhamento do trabalho entre professoras, auxiliares e
demais profissionais da institui¢do” (Camilo, 2018, p. 43). Assim, consolida uma docéncia que
compreende “processos de construcao de identidades das professoras articulando as referéncias
dos estudos sobre a docéncia”, especialmente os da area da EI, pelo grau que confere sua
especificidade em relacdo aos outros niveis da Educacdo Basica (Camilo, 2018).

Na sua pesquisa, a organizacdo do trabalho teve destaque para entender tanto o
contexto do trabalho em si e das relagdes (mencionadas especificamente entre “as professoras
¢ auxiliares no bergario e na turma de criangas de dois anos de idade”) quanto a existéncia de
singularidades e diferengas presentes em cada contexto. Ainda, revelou ser necessario dar
atencdo as maneiras “[...] de organizagcdo do trabalho construidas pelas professoras e pela
instituicdo e os seus significados atribuidos ao compartilhamento da docéncia na Educacéo
Infantil no contexto das discussfes sobre as identidades docentes nessa etapa da Educacao
Basica” (Camilo, 2018, p. 7).

Em vista das concepcdes apresentadas e discutidas pelos autores das pesquisas
analisadas, torna-se relevante salientar o quanto os grupos tematicos elencados estdo em trama,

em entrelagcamentos e, em muitas pesquisas, em movimento de complementaridade. Por isso,
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como Ultimo grupo tematico, apresento A Formacdo do Professor da EI, mesmo que as
pesquisas enfatizem pontos em comum e em graus de articulagdo com os demais grupos
tematicos, pois a formagéo de professores da El € necessaria para atender a essa docéncia tao
singular e que exige uma dada especificidade. Pensando nisso, destacar a formagdo desse
professor como um grupo tematico, a partir das pesquisas analisadas, torna-se necessario pois
é intrinseca a constituicdo, subjetivacéo e o trabalho do professor da EI.

Deste modo, os pontos de destaque para esse grupo tematico, a partir das analises das
pesquisas elencadas para a formacéo do professor da El, séo: sentido emancipador — processo
inconcluso (Souza, 2018); promocdo do pensamento critico (Costa, 2017); articulacéo teoria
pratica - desenvolvimento profissional (Tosta, 2019); principios da formacédo - propulsores de
mudancas na pratica educativa (Batista, 2021); meio propicio para criar oportunidades e
motivacbes (De Marco, 2019); reflexdo-acdo-reflexdo em contexto — dialogo com os mais
experientes (Lizardo, 2020); autonomia e critica reflexiva para constante evolugdo da
profissionalidade (Cerminaro-Derisso, 2020).

Chama a atencdo as afirmacGes de Costa (2017, p. 89) em relacdo a formacédo de
professores, pois defende que ndo cabem “formagoes aligeiradas” por tratarem-se de formas
“de fragilizar a docéncia e controlar as agdes dos profissionais da educagdo”. Ao contrario,
trata-se de “buscar caminhos possiveis para superar as situacdes adversas as quais espreitam o
ensino em todos os niveis, pois ndo existe autonomia sem conhecimento” (Costa, 2017, p. 89).
Para isso, ¢ exigido o “pensamento critico”, possivel através de “momentos de estudo sério e
mediagdes que possibilitam uma reflexdo tedrica consistente sobre o que se vive na docéncia”
(Costa, 2017, p. 89). Tal concepcao, pela critica radical, pensa a formacéo de professores muito
além de cursos, assim como o LABDOC se propde.

Por tudo o que as pesquisas apresentam, fica evidente que a formacédo da professora
da EIl esta envolta por desafios tedrico-praticos contextuais e préprios da profissdo e da
especificidade da docéncia nessa etapa e, como tal, evidencia lacunas e pontos a avancar. Dentre
as pesquisas analisadas, Cerminaro-Derisso (2020, p. 126) se alia a minha investigagao e se
aproxima por ter realizado a mesma a partir de experiéncias de docéncia de professores
iniciantes, no entanto trata de um ponto importante para meu olhar e atencéo, quando defende
a especificidade do trabalho com criangas referente ao ensino, por entender ser distinto do
trabalho com o EF. Posto isso, nessa etapa da pesquisa, a partir dessas pesquisas e analises,

surgiu a seguinte questdo: Minha tese poderia mostrar quais especificidades que essa docéncia
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exige, em uma Ciclotrama das especificidades das docéncias na Educacéo Infantil, de modo a
contribuir para essa atuacdo?

Em se tratando de metodologias utilizadas pelas pesquisas encontradas nesta revisao
de literatura, é possivel perceber que a opcao por estudo de caso e o percurso formativo ou
formagéo continuada aparecem como os menos utilizados. Os autores utilizam diversos termos
para os procedimentos empiricos de geracdo de dados, inclusive identificando-os como coleta
de dados. Utilizam termos como instrumentos, estratégias, acdes ou fontes para o conjunto de
procedimentos escolhidos. A maioria das pesquisas se diz de abordagem qualitativa, sendo que
0 que as diferencia sdo as perspectivas tedricas adotadas, definidas pela maioria dos autores.
No entanto, a forma como algumas pesquisas apresentam o método utilizado parece se
confundir com os procedimentos. Dentre os mais utilizados, estdo as entrevistas com
professores ou gestores (7), seguidas, em menor numero, de analise documental (6), de
questionarios (5) e de observacdo (4). A metodologia de investigagdo com/sobre criangas ou
apoiada em estudos de orientacdo etnografica em pesquisa com criancas foi escolhida por duas
das pesquisas. Uma terceira pesquisa, no entanto, apesar de ter os bebés como sujeitos
participantes e dizer utilizar a observacdo participante como um dos seus instrumentos de
geracdo de dados, ndo afirma explicitamente sua metodologia. Ainda, uma das pesquisas afirma
utilizar conversas com professoras como subsidios para o corpus empirico.

Em relacdo a ética na pesquisa, chama a atencdo como 0s autores pouco delineiam
como a compreendem. Na sua maioria, 0s pesquisadores apenas citam que suas pesquisas foram
realizadas ap6s aprovagdo ao Comité de Etica de cada Instituicdo, e a dimensdo ética é
enfatizada pelos autores apenas ao se referirem ao trabalho do professor da El. Nesse sentido,
lacunas sao percebidas especialmente por se tratar de investigacdes no campo da Educagdo. Em
oposicdo a maioria, Rodrigues (2019) e Ferreira (2019), por realizarem pesquisas com e sobre
criancas, sdo autores das pesquisas analisadas que tratam desse aspecto, de suas preocupagoes
e de suas implicagcdes, com a fundamental importancia. Além disso, importa enfatizar que a
pesquisa de Horn (2017a), dentre as pesquisas selecionadas, € a Unica do conjunto de pesquisas
analisadas que discorre sobre seu compromisso ético para além da aprovacdo ao Comité, por
compreender essa necessidade tratando-se de pesquisa com humanos. Corroboro Horn (2017a)
por endossar 0 quanto a ética na pesquisa perpassa todos os processos metodoldgicos.

Por fim, nesta secdo, em sequéncia de modo a aprofundar pontos para a
problematizacdo da investigagdo que desenvolvo e ampliar pesquisas sobre o tema das

Docéncias na Educagdo Infantil, realizei, também, busca na base de dados da Unisinos.
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Objetivei, com isso, conhecer pesquisas do Programa de POs-Graduacdo em Educagdo
(PPGEdu) da Universidade que tiveram esse tema como foco e perceber lacunas que
contribuissem para a elaboracao da investigacédo da tese.

Para isso realizei a busca na Base de Dados do Repositdrio Digital da Biblioteca da
Unisinos (RDBU)%, pelos seguintes caminhos: Rede Jesuita Brasil - Producdo Académica -
Escola de Humanidades - Teses e Dissertacfes. Além deles, busquei pelo descritor Educacéo
Infantil e filtro docéncias. Com esses passos, encontrei 21 textos, pois o resultado trouxe todas
as pesquisas em que o termo docéncia estavam em seus titulos. De modo a refinar a busca,
utilizei o descritor “Educacdo Infantil”, entre aspas, junto ao filtro com o descritor das
docéncias. Essa busca resultou em duas pesquisas, uma do ano de 2021 e outra de 2022. Importa
ressaltar que a primeira pesquisa, intitulada Acompanhamento a docéncia: uma pratica de
apoio na aprendizagem e capacitacao de professores, foi realizada por Cleiton Junior Gretzler,
no Programa de Pds-Graduagdo Gestdo, em 2021, e ndo trata da El, o que fez com que fosse
desconsiderada. Com isso, em uma primeira analise, é possivel perceber incipientes pesquisas
com o tema das docéncias na EI no PPGEdu da Unisinos.

Desse modo, mesmo sendo do ano de 2022, um ano posterior ao recorte temporal que
utilizei durante esta reviséo, considero importante trazer elementos da pesquisa. A investigacéo
tem como titulo A docéncia na educacéo infantil construida na e pela literatura pedagogica
académica e foi desenvolvida por Pamela Franciele Nunes Cuty, sob a orientacéo da professora
Doutora Maria Claudia Dal'lgna e co-orientacdo da Professora Doutora Catharina da Cunha
Silveira. A dissertagdo “[...] identifica, descreve e analisa as énfases tematicas que compdem a
literatura pedagdgica académica que se destina as professoras que exercem a docéncia na
educacdo infantil” (Cuty, 2022, p. 11). A autora destaca que os campos teoricos e
metodoldgicos que fundamentam a pesquisa sdo os estudos em docéncia, EI e género,
articulados a perspectiva pos-estruturalista (Cuty, 2022, p. 11).

A pesquisa se define como documental, como procedimento metodolégico. Como
material empirico, utiliza um conjunto de cinco livros considerados “literatura pedagdgica

académica”, por focalizar temas educacionais, relacionar-se, em grande parte, com pesquisas

%5 O Repositdrio Digital da Biblioteca da Unisinos (RDBU) homenageia o jesuita italiano Pe. Roberto Busa,
pioneiro no uso da informatica linguistica e, também, autor de Index Thomisticus, a mais completa lematizagao
das obras de S&o Tomas de Aquino. O objetivo do RDBU é fazer a gestéo e disseminacao da producdo cientifica
e académica da Universidade em meio digital, assegurando a visibilidade nacional e internacional da pesquisa
produzida. Os documentos disponiveis no Repositorio sao de responsabilidade de seus autores, conforme a Lei
n° 9.610, de 19 de fevereiro de 1998, que regula os direitos autorais.
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e/ou circularem nas universidades, nos cursos de formacgéo de professores/as e nas escolas
(Cuty, 2022, p. 11).

Desse modo e a partir dos campos teoricos que apresenta, a docéncia € tomada pela
autora como ferramenta de analise em articulagdo com os conceitos de “profissionalidade
docente, género e governamentalidade neoliberal” (Cuty, 2022, p. 11). Contudo, a partir das
escolhas das seguintes énfases tematicas -“indissociabilidade entre cuidar e educar, organizagido
do espaco, materiais e tempo, relacdo com a crianga, importancia do registro e o
desenvolvimento de projetos pedagdgicos” —, os resultados apontam para “uma desarticulacéo
entre as énfases tematicas e uma apreciagdo critica mais ampla sobre a profissdo docente” e
para um entendimento de que “tais énfases abordam modos de planejar o trabalho pedagogico
e de conduzir-se como professora na primeira etapa da educagio basica” (Cuty, 2022, p. 11).

Além disso, nesta perspectiva, “foi possivel refletir sobre a constituigdo do trabalho
das professoras na Educacédo Infantil e como os livros podem funcionar como prescri¢des que
conduzem suas condutas de determinados modos”. A pesquisa, por fim, problematiza “como
as énfases tematicas reverberam no campo da docéncia como um todo” e, como isso, pode
“causar enfraquecimento em aspectos da profissionalidade docente e em sua poténcia de autoria
e criagdo”. Tudo isso ainda pode ocorrer “especialmente ao produzir dependéncia das
tendéncias e modelos pedagdgicos para o exercicio do trabalho docente” (Cuty, 2022, p. 11).

Por todos estes elementos visibilizados, compreendo que a escolha em realizar minha
pesquisa no espaco do LABDOC e ouvir as professoras da El foi um caminho metodolégico e
ético que possibilitou alargar e aprofundar meu olhar para o objetivo da investigacao.

De modo a ampliar as possibilidades e conceitos para a trama investigativa, apresento,
na sequéncia, pontos selecionados de pesquisas publicadas em artigos para contribuir nesse

sentido.

2.3 MAIS FIOS E PONTOS PARA A TRAMA INVESTIGATIVA: O QUE DIZEM OS
ARTIGOS

Da mesma forma, neste tdpico, assim como introduzi no inicio deste capitulo, opto por
apresentar os principais resultados dos artigos selecionados, no recorte temporal do ano de 2016
a 2021, na mesma ordem do Quadro anterior em que os dados de cada um foram esmiucados.

Com isso, entendo manter a légica de analise.
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Importa dizer que esses dados s@o oriundos dos resumos de cada pesquisa, tanto dos
artigos na Academic Search Complete quanto da ANPEd. Em alguns casos, surgiu uma
problematica: a falta de informacdes que evidenciem os resultados das pesquisas de cada autor
de modo mais completo, por inclusive ndo apresentarem resumos. Com efeito, foi necessario

buscar nas conclusdes dos artigos os resultados para compor o Quadro.

Quadro 5 — Principais resultados dos artigos

Ano | Autores Principais Resultados

2017 | Horn; Fabris | Abordando a educacdo da infancia contemporanea e mostrando os deslocamentos nos
modos de viver dos sujeitos infantis, tensionam o modo de ser aluno e docente na El.
Uma crianca protagonista e um professor organizador dos tempos e espacos Sdo
visibilizados na literatura italiana analisada.

2018 | Agostinho O reconhecimento da EI como primeira etapa da Educacdo Basica traz consequéncias
para a formacdo dos seus profissionais, uma vez que 0s conhecimentos referentes a
infancia ainda se encontram em processo de construcdo e em busca de seu espago nos
curriculos dos cursos de Pedagogia.

Cbdco Informa a presenca da EI no repertério das possibilidades profissionais, marcada com
significacOes de desprestigio, assinalando o reconhecimento de um campo de atuacéo
gue precisa avancar na sua afirmacao e reconhecimento social.

Souza; Melo | Conclui que na atualidade o mito da educadora nata ainda € muito presente, mas que
aos poucos vem sendo desconstruido, dando énfase a profissionalizacdo docente e a
construcdo/fortalecimento de sua identidade.

Leite; Apresenta reflexfes acerca da formacdo docente e dos modos pelos quais elas sdo

Camargo trabalhadas nos contextos educacionais tém grande importancia tanto pela urgéncia do
tema como também pela multiplicidade de modos de ser tratada pelos professores.

Machado; Compreendem que uma Pedagogia da Escuta é necessidade imediata no sentido de

Barbosa apontar proposicfes para a formacdo inicial e continuada de professores, e
redimensionar o fazer docente como um compromisso fundamental para pensar uma
Pedagogia da Infancia.

2019 | Gobbato; Consideram que a compreensdo de um professor artesdo, que tece as praticas com as

Barbosa criancas a partir de uma relacdo de cooperacao e dialogia, constitui uma perspectiva
potente para pensarmos em didatica na EI.

Vieira; Compreendem os bebés, sujeitos de linguagem, ativos socialmente na constituicdo de

Coutinho sentidos sobre o outro, sobre si mesmos e sobre 0 mundo mediados por relacdes, e a
docéncia, contornada por este encontro, como exercicio de observacdo, interpretacéo e
elaboracdo de sentidos sobre quem s&o e o que fazem no contexto educativo.

Schmitt Apresenta trés aspectos que adensam a visibilidade da composi¢do de uma docéncia
ndo linear e emergencialmente dialdgica: i) a composi¢do de um contexto de relacdes
multiplas e simultaneas com bebés; ii) as implicagdes das relagdes entre adultos e bebés
nas situacdes de cuidado; iii) a presenca imperativa dos bebés na composicao da a¢do
docente.

Guimaraes; | Com base nos estudos da psicologia acerca da atencdo, foi possivel perceber, a partir

Arenhart; dos enunciados das professoras, como a observacdo atenta e intencional alarga o

Santos sentido do pedagdgico, para além do proposto, enquanto agdo docente, constituindo
uma atencionalidade pedagdgica.

Andrade; Concluem que o banho como ato pedagdgico ainda estd permeado por crencas e

Ramos limitagBes quanto as possibilidades educativas, tendo em vista todo o histérico de pré-
conceitos que envolveram as préticas ligadas ao corpo em instituicbes de educacdo
coletiva de criangas. Entendem a escolha pela tematica como um convite para o
movimento de reconhecimento da importancia da formacdo especializada para a
docéncia com bebés, uma profissdo que historicamente passou por profundas
transformagdes e que ainda se encontra em processo de construgéo.

Buss-Simdo | Os dados de campo da pesquisa revelam dindmicas corporais marcadas por uma

disponibilidade corporal e emocional, ou seja, um corpo disponivel, que se
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movimenta, muda de posicOes, se expressa, se doa, interage, acalenta, acalma e serena
acolhendo as demandas dos bebés

2021 | Santos Concluiu que a docéncia interpretativa-relacional é experienciada cotidianamente por
professoras e bebés e que toda interpretacdo vem acompanhada de uma agdo, pois
guando a professora interpreta, ela age, estabelece relacdo e se move em dire¢do ao
bebé, reconhecendo-o como um sujeito potente, capaz e criativo, principio fundante
para o trabalho pedagdgico.

Fonte: Elaborado pela autora.

Especificamente para a analise dos artigos selecionados, optei por apresentar 0s
resultados das pesquisas de maneira diferente do que fiz ao organizar dissertagdes e Teses, as
quais foram estruturadas em grupos tematicos. Nesse caso, apresento alguns pontos a partir dos
resultados, de modo geral, a respeito do cenario dos estudos sobre as docéncias na El nestes
altimos cinco anos.

Dentre os artigos, apenas Schmitt (2019, p. 314) investiga com foco nas relagdes entre
adultos e criancas. Por sua vez, apresenta pesquisa oriunda de episodios de duas pesquisas, de
carater etnografico e das relacbes com e entre bebés. Em seus escritos, enfatiza, a partir de
Lessard (2009), que “s6 se poderia conhecer de fato o que ocorre na docéncia a partir do estudo
sobre a acdo ¢ a relagdo dos atores em contexto real, portanto, nas institui¢des educativas”
(Schmitt, 2019, p. 57). A autora afirma que a insercao de pesquisadores nos contextos em que
a acdo docente acontece demonstra ter contribuido para visibilizar especificidades que refletem
na composicao especifica das relacfes educativas com as criancas. No entanto, sem negar que
toda relacdo social é educativa, enfatiza a funcdo do profissional professor com carater
pedagbgico, “[...] de intencionalidade prevista, acompanhada e sistematizada a partir de
concepgdes teodricas, de um posicionamento politico, que fomentam seu fazer” (Schmitt, 2019,
p. 316) e principalmente por isso ndo pode ser exercida por profissionais de outras &reas sociais.

Nas pesquisas, a formacdo docente evidencia-se como um ponto essencial para a
constituicdo da docéncia na EIl. Isso emerge, em grande parte, pelas legislacdes que foram
mudando ao longo do tempo. Houve, dentre essas alteracdes, o reconhecimento da EI como
primeira etapa da Educacdo Basica e, consequentemente, a profissionaliza¢do do professor para
atuar nessa especificidade e o fortalecimento de sua identidade, permeada pelo olhar na acéo
em contexto e com bebés e criancas. Aliado a isso, os resultados das pesquisas apresentam
tensionamentos desse professor frente a essa crianca contemporanea.

Além disso, na afirmacdo de Buss-Simdo (2019, p. 5) “[...] para atender as
necessidades emocionais, fisicas e sociais dos bebés, as professoras precisam estar proximas
corporalmente; € preciso toca-los, afaga-los e fazer com que se sintam seguros”. Tal questdo é

consolidada, porque, na visdo da pesquisadora, a proximidade corporal entre as professoras e
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0s bebés e a busca constante dos bebés para isso € uma caracteristica desta docéncia. Se percebe,
com isso, um modo de docéncia que se realiza corporal e emocionalmente e em transformacéo.
Dada relacdo mereceu ponto de atencdo para a minha investigagdo junto das professoras da
pesquisa, levando em consideracdo a disponibilidade corporal que as professoras se permitem
viver e oferecer na docéncia e na relagdo para estar e dar presenca na relagdo com as criangas.

Schmitt (2019), mesmo com o olhar aos bebés e com resultados de pesquisa com
inspiracdo etnografica, o que se distancia da metodologia que optei seguir, aponta elementos
importantes para pensar e se relacionam com a minha investigagdo. Com a descrigdo de cenas,
a autora afirma que os bebés interferem na composi¢do da acdo docente e reitera que isso
acontece “pelas demandas singulares dos bebés, que interferem na constituicdo das relagdes
vividas” no espago, “bem como pela agdo ativa deles nas relagdes que estabelecem com adultos
e outros bebés”, além de expor “uma condi¢do de interdependéncia entre adultos e bebés” no
contexto (Schmitt, 2019, p. 326).

A autora conclui que, dentre as fungdes da professora, estdo: “fomentar um ambiente
propicio para o estabelecimento de mdltiplas relacdes dos bebés e das criancas pequenas entre

29,

si, com o0s objetos e com os adultos”; “propiciar um contexto de possiveis relagdes, e ndo de
espera e/ou de dependéncia unica das criangas em relagdo ao adulto”; “organizar um Cenario
em que bebés e criancas pequenas possam ser convidados, provocados e acolhidos em outras
relacGes, principalmente com seus pares, de forma a ampliarem suas experiéncias” (Schmitt,
2019, p. 327-328).

Diante desses pontos elencados, segui na crenca de que, através das transcri¢des das
falas das professoras participantes da minha investigacdo, durante os encontros no LABDOC,
assim como dos seus escritos no moodle e nos experimentos e experiéncias, em propostas de
registros, fosse vidvel encontrar e perceber suas visdes nesse lugar da docéncia, as
especificidades expressas e posicionadas em suas docéncias e 0S compromissos com as
criangas. No entanto, com a consciéncia que fosse possivel que essas professoras nao
conseguissem narrar ou perceber todas as conectividades dessas relacbes, mas talvez
identificassem algumas. Nesse ponto, minha pesquisa contribui com a caixa de ferramentas
dessa docéncia, de forma a evidenciar ou mostrar intencionalidade e planejamento consciente
para viver e constituir a relacdo com as criangas na complexidade que sé&o as especificidades da
docéncia na El e o que essa funcéo professora exige.

Ainda, acredito que o processo de (de)formacdo (Fabris; Oliveira; Lima, 2020) com a

participacao das professoras no LABDOC péde visibilizar discussdes e mobilizar as professoras
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a criarem ferramentas para reposicionarem-se nesse compromisso de professora responsavel na
relacdo adulto-crianca. Dessa forma, foi possivel encontrar fios de sentidos na Ciclotrama das
docéncias para a compreenséo da relacao que se estabelece com as criancas e das reverberacoes
para ambas, quando em posi¢des/relacdes pedagdgicas.

Encerrado esse capitulo, enfatizo como tais pesquisas contribuiram para a constituicdo
da minha investigacdo. Compreendi pontos que necessitam de aprofundamentos no campo
académico sobre a tematica das docéncias na El e nas relagcdes estabelecidas com as
especificidades da professora na El.

No préximo capitulo, por sua vez, falo de crianga(s) e infancia(s) no contemporaneo e
no plural, sem a pretensdo de esgotar todos os sentidos desses conceitos ou de fazer uma
historicizacéo linear e total, mas de mostrar as escolhas do que problematizei e com a intencéo

de contribuir com perguntas para esse tempo.
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3 CRIANCA(S) E INFANCIA(S) NO CONTEMPORANEO

Como lembramos da crianca que fomos? Da infancia que vivemos? Quais memorias
estdo encarnadas como experiéncias dessa crianga em sua infancia, em um corpo adulto? Falar
de crianca(s) e infancia(s) no contemporaneo, no singular e no plural, me levou a pensar de que
maneira poderia alcancar defini¢es para esses conceitos - porque envolve 0 como 0s narramos
e ao como sdo narrados (ainda que sem a pretensdo de se fazer uma histéria linear e total, dado
0 numero de pesquisas existentes sobre essas tematicas). Além disso, “[..] ha limites para
definirmos precisamente o que estas categorias significam”, por se tratar de termos
“controversos e de dificil compreensdo” (Barbosa; Delgado; Tomas, 2016, p. 104).

No entanto, faco uma busca em desenvolver uma historicidade em dialogo com outros
campos e contextos diante do carater multifacetado que esses conceitos foram se constituindo.
A tentativa foi de realizar uma discussdo da primeira infancia? e da Educacdo Infantil além da
qualidade e sem estar apartada ou em “[...] um vazio social, politico, econdmico e filoséfico,
como se as criangas pequenas existissem a parte do mundo [...]”, alguns conceitos “[...] fossem
a-historicos e isentos de valor e contexto [...]” ou “[...] como se as necessidades ¢ os problemas
que as instituicdes dedicadas a primeira infancia sdo tdo frequentemente solicitadas a tratar
(desigualdade, exclusdo, deslocamento) houvessem surgido inesperadamente” (Dahlberg,
Moss; Pence, 2019, p. 21).

Os conceitos crianga, criancas, infancia e infancias carregam concepcdes perante 0s
modos como a sociedade e a escola tem as compreendido e criado condic¢des para a crianca ter
respeitado seus direitos, de ser crianca e viver a infancia nas diferentes infancias. Delineio, aqui,

marcos de um arcabougo histdrico do surgimento das tantas concepcdes de crianca e de infancia

% Mantenho o termo por ser utilizado inclusive em politicas publicas mundiais para criancas de 0 a 6 anos (na
maioria dos paises ndo ¢ obrigatdrio o ingresso na escola), mas com a consciéncia de que “As denominagdes
“primeira infAncia” ou “pequena infincia” também sdo contestadas por socidlogos da infancia, pois consideram
esses recortes como arbitrarios e dependentes dos dispositivos institucionais voltados para a infancia, das
representacdes que a elas estdo associadas e do “mercado” profissional orientado para uma determinada faixa
etaria que define o ingresso das criangas na educacdo obrigatoria (Plaisance, 2004, p. 222 apud Barbosa;
Delgado; Tomas, 2016, p. 107). Por sua vez, corroboro Dahlberg, Moss e Pence (2019, p. 31), de que o termo
primeira infancia poderia se referir a criangas mais velhas, a demais niveis do ensino obrigatorio implicando
“[...] em repensar a escola, a pré-escola e o relacionamento com elas”.
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e de suas marcas constitutivas e mudancas até a atualidade, muito a partir dos Estudos da
Infancia e da Crianca?” e da Sociologia da Infancia®.

Por sua vez corroboro Barbosa, Delgado ¢ Tomas (2016, p. 104) de que “[...] as
tentativas de afirmar um significado Unico e consensual sobre o que caracteriza a infancia e as
criangas sdo continuamente questionadas em diversas areas do conhecimento”. Isso porque,
para os autores supracitados, “[...] infancia ¢ um conceito instavel, ambiguo, ambivalente e
dificil de normatizar. Das criangas e suas vidas podemos dizer o mesmo” (Barbosa; Delgado;
Tomés, 2016, p. 104).

Diante disso, escrever esse capitulo tratou-se de fazer escolhas que contribuissem para
novas perguntas para esse tempo, tanto em termos de conquistas de direitos das criancas mas
também das mazelas diante das desigualdades das infancias, para ser possivel reverberar no
trabalho da Educacdo Infantil na contemporaneidade. Além disso, sdo perguntas que
repercutem nas possibilidades de efetivagdo de uma escola comprometida com uma educagéo
de qualidade e equidade da oferta educativa as criancas de 0 a 6 anos, periodo que abrange a
primeira infancia, em termos de gestdo educacional, infraestrutura e ambientes educativos.

Para Dahlberg, Moss e Pence (2019, p. 17), entender as instituicdes dedicadas a
primeira infincia de maneira abrangente e, aqui digo escolas, significa entender que elas “[...]
podem desempenhar um papel importante na constituicdo da sociedade civil, tornando-se o
principal meio de favorecer a visibilidade, a inclusdo e a participacdo ativa da crianca pequena

na sociedade civil”.

27 “Os Estudos da Infancia e os Estudos da Crianga sio compreendidos como campos de intersec¢do entre
disciplinas e questionamentos sobre as caracteristicas ou os atributos da infancia nos distintos momentos vividos
nos anos iniciais da vida, embora saibamos que estas etapas ndo sao estaveis e suas representacdes mudam no
tempo e no espaco. Como todos os campos interdisciplinares, os Estudos da Infancia (conceitual) e os Estudos
da Crianca (aqui e agora) compartilham um mesmo objeto de estudos, porém vistos por perspectivas muito
diferenciadas (Barbosa; Delgado; Tomas, 2016, p. 107). Ja a construgdo de Novos Estudos da Infancia” [...]
emergem no campo das perspectivas criticas que ndo procuram estabelecer generalizagbes sobre o tema da
infincia, mas constituir um conhecimento situado e de possiveis relagdes disciplinares” e “[...] remetem a
possibilidade, no contexto de construcdo social de uma ciéncia, de criar estabilidades e referéncias, mas ndo de
verdades estanques” (Barbosa; Delgado; Tomas, 2016, p. 112). E, nos Novos Estudos da Crianga “[...] a intengdo
é possibilitar o encontro com as criancas situadas contextualmente, escuta-las, traduzi-las e afirma-las como um
ato de liberdade. Construir, a partir das criangas, outras imagens de infancia que conduzam a perspectivas mais
locais a partir da descri¢@o, da escuta da voz e da participacdo das mesmas” (Barbosa; Delgado; Tomas, 2016,
p. 113).

28 A Sociologia da Infancia ou - Estudos sociais da infancia - se dedica, em dialogo com o campo da Educagio
Infantil, a discutir concepgdes teoricas, as culturas da infancia e os direitos de participacdo das criangas na
construcdo do conhecimento sobre e com elas acerca de suas vidas, sendo consideradas atores sociais e tendo
respeitada sua vez e voz. Nasce de um terceiro momento dos Campos dos Estudos da Infancia e Estudos da
Crianca, onde nas ciéncias sociais, especialmente na sociologia da infancia, na antropologia da infancia e na
geografia da infancia, procuram conhecer as criangcas com metodologias mais proximas da etnografia e das
metodologias participativas” (Barbosa; Delgado; Tomas, 2016, p. 109).
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Pelo exposto, discorro um pouco sobre o contexto histérico de como essas concepgdes
foram sendo construidas socialmente porque, também, entendo que elas incidem no modo como
nos relacionamos com as criangas e as infancias para constituir e transformar as docéncias na

Educacdo Infantil e compreender as especificidades das docéncias na Educacéo Infantil.

3.1. A(S) CRIANCA(S) NO CONTEMPORANEO

No contemporaneo, estudos de pesquisadores finlandeses da Universidade de
Helsinque, estudos nas Universidades de Durham e Lancaster (Reino Unido) e na Universidade
da California, nos ajudam a entender que os bebés, desde a gestacdo, ouvem, sentem e estéo
constituindo memoria do que é ser humano, aprendem e, ao receberem estimulos externos,
respondem a eles. Portanto, a salde das criangas reverbera, desde o inicio de suas vidas, a
magnitude da responsabilidade que temos enquanto sociedade para que nas¢cam saudaveis e
com todas as capacidades cognitivas. No entanto, nem todas as criangcas tém as mesmas
oportunidades para a qualidade® de saude e de bem-estar, porque vivem em contextos
econdmicos e sociais diversos, consequentemente viverao diferentes infancias a partir dessas
condigdes e cultura.

Da mesma forma, falar da crianca ou criancas é falar de brincar, de cuidar, de crescer,
de interacdo com o mundo, de imaginacdo, de uma pessoa humana, de um sujeito socio-
histdrico que faz parte de um grupo social, uma categoria plural, com especificidades proprias
e que produz cultura. Um sujeito que nasce biologicamente, culturalmente e socialmente,
nominado por Arendt (2022) por “recém chegados”. Mas nem sempre foram reconhecidas
como tal. Cenario que passa a mudar a partir das contribuicdes de pesquisas da Sociologia da
Infancia, por exemplo.

Sendo assim, “[...] ndo ha um tnico modo de compreender a infancia, pois o que
nomeamos como “infancia” esta atrelado ao modo como compreendemos a cultura, bem como
o modo como pensamos a presenca e a agdo das criangas na sociedade” (Pereira, 2016, p. 48) e

como a sociedade foi se configurando através dos tempos.

29 Qualidade entendida a partir da perspectiva da “construciio de significado” de Dahlberg, Moss e Pence (2019),
ligada aos direitos da crianca, mas sem a pretensdo de chegar a um consenso ou aprofundar esse conceito. Em
termos de legislacdo que trata do assunto, a mais recente € a Resolu¢cdo CNE/CEB n° 1, de 17 de outubro de
2024, que institui as Diretrizes Operacionais Nacionais de Qualidade e Equidade para a Educacdo Infantil
(Brasil, 2024).
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Nesse mesmo sentido, pesquisas, como as da antrop6loga Alma Gottlieb (2012), sobre
a antropologia dos bebés Beng, no oeste da Africa, em seu livro intitulado Tudo Comeca na
Outra Vida e do cineasta francés Thomas Balmes, no Documentario Babies®, que acompanhou
0 primeiro ano de vida de quatro bebés em quatro diferentes culturas, contam muito dessas
diferencas e do papel da cultura na vida das criangas. Gottlieb (2012) retrata como 0s Beng
criam seus bebés a partir de crencas, como a de que eles iniciam a vida repleta de conhecimento
espiritual. A autora mostra, também, como a religido afeta os aspectos dessas praticas de criacao
dos bebés, desde 0 modo como acontece o banho para protegé-los de doencas, até a forma como
sdo ensinados a engatinhar e a andar. Além disso, apresenta como a pobreza limita essas
praticas, aspecto que citei em relacdo as desigualdades que as criangas vivem e que reverberam
na especificidade do acolher cada crianca na escola, por exemplo.

Tudo isso esta envolto pela comparagdo que Gottlieb (2012) faz com sua realidade de
antropdloga e mae, em concepgdes que se alteraram ao longo da pesquisa, para concluir que as
praticas do cuidado com os bebés sdo resultado da construcdo cultural. Ou seja, nesses
materiais, surgem duas perspectivas gque retratam como os adultos se relacionam com os bebés,
como constroem essa relacdo, como 0s véem e 0s permitem viver suas capacidades e o quanto
a cultura é o que nos faz diferentes, a depender do ambiente em que fomos criados.

Associo-me a Rogoff (2005) pois, com seus estudos a autora contribui para a crenca
de um desenvolvimento padrao dos bebés. Esses aspectos de que a autora trata nos interessa na
docéncia na Educacdo Infantil, pela sua constatacdo de que a crianca se desenvolve na cultura
e por isso, no seu tempo de desenvolvimento, contribuindo para se repensar marcadores
obrigatorios para sua constituicdo e, principalmente as possibilidades de participacdo que lhes
é permitido viver nas praticas cotidianas que vive no seu contexto social e cultural. Além disso,
conhecer sobre a vida e fatores de risco, inclusive, em que vivem as criangas, permite que a
professora se constitua em relagdo a concep¢do de cuidado criando atentando para as
especificidades da sua docéncia.

De outro lado, esses aspectos da cultura, de uma temporalidade e de um senso comum
guanto ao desenvolvimento humano, quase sem percebermos, leva a sociedade a praticas que
submetem algumas criangas a situagdes vexatdrias e violentas. Quase de maneira anacronica,

as privacOes e as atitudes de exploracdo em relacdo ao cuidar e ao educar as criancas que

30 «“Babies”, também conhecido como Baby(ies) e Bébé(s), é um documentario francés de 2010 de Thomas Balmés.
Foram mais de 400 dias de filmagens durante o primeiro ano ap6s o nascimento. Dois dos bebés apresentados
no filme sdo de areas rurais (Ponijao, de Opuwo, Namibia e Bayar (jargal), de Bayanchandmani, Mongdlia) e
dois sdo de areas urbanas (Mari, de Toquio, Japdo, e Hattie, de Sdo Francisco, EUA). Disponivel em:
https://vimeo.com/446599811. Acesso em: 11 maio. 2023.
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ocorriam no periodo da Colénia e do Império — momentos nos quais eram conscientes e
explicitas —, hoje sdo veladas ou consentidas, inUmeras vezes até compartilhadas nas redes
sociais e vistas como banalidades. Muito embora sejam consideradas “brincadeiras inocentes”,
videos de adultos filmando criancas sendo enganadas e humilhadas em momentos de choro,
realizando “dancinhas” sensuais, dormindo sentadas, em cenas de total desrespeito com as
infancias, estdo nas redes sociais para fins de deboche e exposicdo das criancas, expostas a
desafios vexatorios para servir de “divertimento” aos adultos que as deveriam proteger e sem
poder se defender.

Os autores Redin e Muller (2007) citam Kuhlmann Jr. e Fernandes (2004) para dizer
que as criancgas ainda sofrem modos de exploracdo, embora tenham sido em maior escala no
passado. Além disso, atentam para o fato de que as condic¢des de vida das criangas mudaram
através dos tempos e muitos estudos que temos sobre a infancia, na sua grande maioria,
acabavam sendo sobre elas e dificilmente a partir delas, o que conotava um olhar do mundo
adulto que olhava e considerava a crianga “sem voz e sem vez”. Ao contrario, estudos e politicas
de Educagao Infantil e os Estudos Sociais da Infancia “partem do pressuposto que por tras de
cada crianga existe uma cultura, que ndo se desvincula de aspectos econdmicos, politicos,
culturais, religiosos, educacionais, sociais, estéticos e historicos” (Redin; Miiller, 2007, p. 19),
por isso, as criangas vivem a infancia em diferentes infancias.

Nesse sentido, especialmente na posi¢cdo de profissionais da infancia, nosso
compromisso ético e critico é impedir que praticas que violem os direitos das criancas
continuem acontecendo. Como diz Veiga-Neto (1995, p. 49), ““[...] é dessa atitude hipercritica
que podem nascer nossas pequenas revoltas”, e ¢ exatamente a essas pequenas revoltas dirias
gue precisamos recorrer se quisermos mudancgas. Sendo assim, dentre as pequenas revoltas em
defesa da infancia, esta a de denunciar tais praticas e discuti-las em momentos de formacdo de
professores.

No entanto, destaco o impacto que senti ao ler a histdria das criancas nas embarcacdes
portuguesas do século X VI descritas por Priore (1999), muito antes de “existir” uma concep¢ao
de infancia. Nesses tantos episddios, no decorrer da leitura, ficam evidentes as mazelas daquele
tempo e o0 quanto elas repercutiam na relacdo dos adultos com as criangas (Ramos, 1999). O
autor salienta, por exemplo, que os adultos, pela alta mortalidade das criangas na Europa,
vitimas de inani¢do ou de alguma doenca, alimentavam a ideia de desapego e, muitas vezes,

consideravam a crianga como pouco mais que animais. Além disso, as situagdes de exploracéo
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e privacgdes, em todos os sentidos, que as criangas passavam nas viagens de Portugal ao Brasil
ou India eram desumanas, de maneira que muitas ndo chegavam ao seu destino (Ramos, 1999).

A historia das criancas, nas casas dos expostos, no recrutamento para instituicoes de
formacdo de marinheiros, das criangas escravas e dos escravos, das criancas indigenas e dos
brinquedos, a industrializacdo (criancas operarias), a Proclamagdo da Republica e o
atendimento social e escolar sdo marcos relatados e apresentados por Priore (1999). Somado a
isso, a historia do trabalho infantil do Brasil retratada por Priore (1999) também é longa e
afastou a crianca da escola.

A partir disso, recordo das histdrias dos meus pais, nascidos entre a década de 40 e 50.
Eles comentam que a ideia de ter uma familia, com muitos filhos (meu pai possui 16 irmaos e
minha mée 14), sustentava-se na contribuicdo ao trabalho da roca. Muito cedo, participavam
dos afazeres e do trabalho no campo e com os animais. Minha mae lembra que ia capinar cedo
para sO depois ir para a escola. A escola funcionava em um saldo da comunidade ou na prépria
casa do professor. Ele era o que possuia maior escolaridade, que geralmente vinha de
Seminarios ou, ainda, das mulheres preceptoras (professoras estrangeiras, que vinham para o
Brasil, educar os filhos dos nobres e que permaneciam na casa desses senhores). Ainda que por
um modo de aprender rigido e movido por castigos, essa era a oportunidade de estudo existente.

A categoria de idade privilegiada, durante todo o século XVI, foi a juventude, “[...]
periodo amplo e de limites imprecisos, da qual comeca a desgarrar-se no século XVIII uma
primeira infancia” (Varela; Alvarez-Uria, 1992, p. 74). Nesse momento, o bambino (ou
“menino pequeno”) era visto como uma espécie de brinquedo divertido e agradavel para os
membros das classes altas (Varela; Alvarez-Uria, 1992).

E “[...] a partir do século XVII, que 0 menino nobre ou burgués deixa de se vestir como
os adultos”. Nesse momento, “[...] s30 0s meninos, € ndo as meninas, 0s primeiros a quem afeta
a especializacdo no vestir, do mesmo modo que serdo os primeiros em frequentar os colégios”
(Varela; Alvarez-Uria, 1992, p. 75). Nesse periodo também a constituicdo da infancia de
qualidade forma parte de um programa politico de dominacdo, pela evidéncia, dentre seus
elementos constitutivos, de “[...] dispositivos de asseguramento de determinadas classes assim
como sua preparagdo para mandar” (Varela; Alvarez-Uria, 1992, p. 75).

E, nesse sentido, Pinto e Sarmento (1997, p. 11) afirmam:

[...] criancas existiram sempre, desde o primeiro ser humano; [ja] a infancia como
construcdo social — a propdsito da qual se construiu um conjunto de representagdes
sociais e de crencas e para a qual se estruturaram dispositivos de socializagdo e
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controlo que a instituiram como categoria social prépria — existe desde os séculos
XVII e XVIII.

Momento inicialmente marcado pela medicina, psicologia e pedagogia, em que 0s
discursos e praticas contribuiram para uma construgdo da norma da infancia e que, mais adiante
como as contribui¢bes de pedagogos, psiclogos, assistentes sociais e médicos a afirmacéo
desta norma definiu “[...] modos de educacdo, de aprendizagem e de desenvolvimento infantil
com vistas a uma modelagem do que seria a infancia ideal em dire¢do a adultez” (Barbosa;
Delgado; Tomas, 2016, p. 109).

Muito embora o mundo tenha se voltado para infancia apds as guerras e leis tenham
assegurado os direitos das criangas, Redin e Miller (2007) entendem que n&o nos livramos da
desconsideracdo do mundo contemporaneo para com as criancas, pelos tantos casos de
violéncia, abandono e demais exploragdes que as criangas vivem estamos longe de assegurar
um lugar para a crianga ser crian¢a. Enfatizam que o porto seguro que era, num determinado
periodo da histdria, a familia nuclear moderna deixou de ser essa &ncora para as criangas porque
dentre as instituicdes foi a que mais se desestruturou na contemporaneidade.

Assim como na historia antiga, na atualidade, as criancas tém seus direitos violados
cotidianamente. Nesse cendrio, ndo sdo raras as noticias tristes e cruéis que nao necessitam ser
detalhadas por todo respeito que as criangas merecem. Isso remete ao que Kuhlmann Junior
(2000, p. 469) afirma “O nosso ‘pluralismo étnico e cultural’ carrega marcas de uma
colonizagdo discriminatoria que foi contra a natureza e as culturas distintas [...]” e que reverbera
na contemporaneidade um modo de se relacionar e tratar a especificidade da infancia.

Em recente pesquisa do IBGE (2022a), mais especificamente, a partir dos resultados
do suplemento Educacdo da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD), Painel
PNAD Continua, realizada apds o periodo mais agudo da pandemia (2020-2021), dentre os
muitos dados relevantes para avaliar e planejar politicas publicas para o sistema de educacédo
brasileiro, foi divulgada a diminuigdo no Brasil da taxa de escolarizagdo por grupo de idade na
pré-escola: de 92,7% em 2019 para 91,5% em 2022. Em paralelo a essa alteracdo estatistica,
cabe destacar a Meta 1 do Plano Nacional de Educacdo (PNE), Lei n® 13.005/2014 (2014-2024)
que tem como proposta, ““[...] universalizar, até 2016, a educagao infantil na pré-escola para as
criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de educagéo infantil em
creches, de forma a atender, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das criancas de até 3 (trés)
anos” (Brasil, 2014).
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Por conseguinte, os dados retratam em suas “sombras”, dentre as tantas possibilidades
de analise, a preocupacdo: Quantas criancas estdo fora da escola? Quantas estdo fora dos olhos
atentos e de vinculo de professoras para se detectar possiveis sofrimentos, violéncias e abusos?
Marcas fisicas ou psicoldgicas podem ser percebidas quando as criangas frequentam um espago
publico de educagdo, como a escola, sustentando, assim, a importancia do principio
fundamental do cuidado, mesmo que ndo se possa reduzi-lo a apenas tais questdes. Durante a
pandemia, por exemplo, essas violéncias podem ter ocorrido nas residéncias sem gue se pudesse
intervir ou proteger as criangas. Em consonancia a isso, nas escolas, as atitudes de algumas
criangas, como, por exemplo, a defasagem da linguagem ou agbes que alertam para uma
sexualidade precoce, tém mostrado as consequéncias do uso excessivo de telas®:, que ocorria e
se acentuou na pandemia.

Por tudo isso, importa essas imagens ou concepcdes de crianga e criangas, de como
foram se constituindo temporalmente e socialmente, mesmo sem a pretensdo de uma verdade,
mas para dizer como as compreendo nesta tese.

Entendo as criangcas como sujeitos plenos de direitos e capazes, como informantes de
suas historias. Coaduno com as proposi¢oes de Dahlberg, Moss e Pence (2019) quando afirmam
que a crianca faz parte da familia, mas também importa entendé-la separada dela, porque possui
seus proprios interesses, seu lugar reconhecido e garantido na sociedade pelos seus direitos, por
conseguinte, as criancas sao um grupo social. As criancas sdo atores sociais, com atividade e
funcgéo por participarem tanto da construcéo e determinando suas vidas como a vida dos que as
cercam e da sociedade; elas tém voz e devem ser ouvidas, com seriedade, participando dos
didlogos e na tomada de decisbes em contextos democraticos, no sentido de se estender a
infancia. Ainda, me alio a perspectiva de Reggio Emilia da ideia de “crianca rica” e, nessa
construcdo a aprendizagem ndo se da isolada na cabega da crianga, mas como atividade
cooperativa e comunicativa, porque a crianga constroi conhecimento, significa o0 mundo, junto
aos adultos e de igual forma com seus pares, e, como aprendiz, ¢ “CO-construtora ativa”
(Dahlberg; Moss; Pence, 2019).

31 A recomendagéo da OMS (Organizagdo Mundial da Satide), no documento intitulado Diretrizes sobre atividade
fisica, comportamento sedentario e sono para criangas menores de 5 anos (2019), em relagdo ao uso de telas
é: Bebés (menos de 1 ano): O tempo de tela ndo é recomendado; Criangas de 1 a 2 anos de idade: Para criangas
de 1 ano, o tempo sedentério em frente a tela (como assistir TV ou videos, jogar jogos de computador) nédo é
recomendado. Para aqueles com 2 anos, o tempo sedentario em frente a tela ndo deve ser superior a 1 hora;
menos € melhor; Criancas de 3 a 4 anos de idade: O tempo de tela sedentério ndo deve ser superior a 1 hora;
menos é melhor. Documento disponivel em: https://www.ncbi.nlm.nih.gov/books/NBK541170/. Acesso em: 28
fev. 2025.


https://www.ncbi.nlm.nih.gov/books/NBK541170/
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Nesse sentido, para pensarmos no contexto das escolas que atendem a Educacéo
Infantil o que trago na tese sdo elementos para que tal concepcao reverbere nas relacfes da
professora com as criangas como especificidades das suas docéncias na ciclotrama com outras
especificidades.

Todas essas afirmacdes me levam a algumas questdes para pensar: Quais fios se
interconectam na Ciclotrama das docéncias na Educacdo Infantil? Que conceitos ou
especificidades a professora escolhe para sustentar, refutar, questionar na sua acdo pedagogica
e na sua relacdo com essa crianga contemporanea? Como a professora sustenta seu saber-fazer,
0 seu planejamento e as suas intencionalidades? Questiono-me frente a essas discussdes, pois
vejo nelas, brechas para subverter, pensar e construir docéncias que consideram a relacao
adulto-crianca, crianga-crianca, crianca-familia, escola-familia e, com isso, possibilidades para
que infancias sejam possiveis de serem vividas pelos seus direitos conquistados, seja como
sociedade ou na escola, para a qualidade do processo educativo das crian¢as na Educacgéo

Infantil, ainda mais humanizadas.

3.2 INFANCIA(S) NO CONTEMPORANEO

Muito embora, crianga, criangas, infancia e infancias possam ser conceituados
separadamente, tratam-se de termos que se constroem em conexdo, como uma ciclotrama
histérica. No entanto, nesses fios e interconexdes que busquei ciclotramar sobre as concepgdes
de crianca, criancas, infancia e de infancias, ndo foi minha pretenséo apresentar cada tempo
histérico em uma linha temporal, mas trazer elementos para contextualizar e ajudar a pensar a
docéncia na El. Consequentemente, contribuiu para delinear sobre as suas especificidades. Por
sua vez, cabem algumas questdes: Com quais infancias essas docéncias se deparam? Qual a
concepcao de infancia das professoras em suas atuagdes?

Dessa forma, inicio com as afirmacfes de Varela e Alvarez-Uria (1992), pois,
enfatizam, a partir dos estudos de Philippe Ariés, pela analise que esse autor faz de um amplo
material historico, que ¢ possivel perceber que, na “Idade Média ndo existia uma percepcao

2999

realista e sentimental da infincia: “a crianga™”, pois, “desde que era capaz de valer-se por si
mesma, integrava-se na comunidade e participava, na medida em que suas forcas a permitiam,
de suas penalidades ¢ alegrias” (Varela; Alvarez-Uria, 1992, p. 74).

Sarmento (2007), por sua vez, destaca controvérsias a Tese de Ariés, quando, pela

auséncia fisica da imagem infantil, o autor designa como auséncia da consciéncia da ideia de
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infancia em grande parte da Histdria. O autor ressalta que Ariés teoriza sobre a categoria social
infancia, utilizando registros documentais advindos do clero e da nobreza, e, por conta disso, é
prejudicada a referéncia das criancas das classes populares. No entanto, independente disso, 0
autor ndo desmerece todo o estudo de Aries, por reverberar em referéncia e em uma mudanca
de rumo significativa para a Historia da Infancia e aos Estudos das Infancias (Sarmento, 2007).

Por conseguinte, Redin e Miller (2007), também alertam de que os estudos de Aries
ndo podem ser considerados como Unica referéncia para estudarmos a vida das criangas, embora
0 estudo do autor tenha permitido uma visdo mais abrangente de como as sociedades
reconheciam ou consideravam as criangas ao mostrar como, na sociedade medieval, assim que
as criancas se tornassem menos dependentes do cuidado do adulto ja se misturavam aos seus
afazeres, diversdo, vida, deixando de serem concebidas como criancas.

Nessa perspectiva, a infancia "rica", certamente governada, mesmo pela sua submissao
a autoridade pedagdgica e aos regulamentos, constituia-se a um passo para assumir "melhor",
mais tarde, func@es de governo (Varela; Alvarez-Uria, 1992). A infancia pobre, pelo contréario,
sem tantas atengoes, tinha nos “hospitais, hospicios e outros espacos de corre¢ao, os primeiros
centros-piloto destinados a modeld-la”. “O sentimento de infancia e - consequentemente 0
sentimento de familia - ndo existira entre as classes populares até bem entrado o século XIX,
sendo a escola obrigatoria um de seus instrumentos constitutivos e propagadores” (Varela;
Alvarez-Uria, 1992, p. 75).

Para Sarmento (2007) os estudos das concepcdes de infancia devem levar em conta
fatores de heterogeneidade que as geram, mesmo que nem todas se equivalham, isso porque ha
sempre, em um contexto espaco-temporal dado, uma ou mais que uma que é dominante. O autor
ressalta a importancia do estudo dessas concepcBes sobre a forma de imagens sociais da

infancia:

[...]ainfancia ndo é a idade da ndo-fala: todas as criangas, desde bebés, tém mdltiplas
linguagens (gestuais, corporais, plasticas e verbais) por que se expressam. A infancia
ndo é a idade da ndo-razdo: para além da racionalidade técnico-instrumental,
hegeménica na sociedade Industrial, outras racionalidades se constroem,
designadamente nas interagdes de criancas, com a incorporacdo de afetos, da fantasia
e da vinculacéo ao real. A infancia ndo € a idade do ndo-trabalho: todas as criangas
trabalham, nas mdltiplas tarefas que preenchem os seus cotidianos, na escola, no
espaco doméstico e, para muitas, também nos campos, nas oficinas ou na rua. A
infancia ndo vive a idade de ndo-infancia: esta ai, presente nas multiplas dimensdes
gue a vida das criangas (na sua heterogeneidade) continuamente preenche (Sarmento,
2007, p. 35-36).
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Para o autor, a infancia é categoria social, do tipo geracional, simultaneamente e em
um grupo social de sujeitos ativos que interpretam e agem no mundo. Nessas a¢des, sdo sujeitos
que estruturam e estabelecem padr@es culturais, sendo que as culturas infantis constituem um
dos mais importantes aspectos na diferenciacdo da infancia (Sarmento, 2007).

Isso posto, Redin e Muller (2007) afirmam que a ideia de infancia que temos hoje teve
uma maior marca na sociedade moderna, tendo outro sentido comparado aos primeiros tempos
da ldade Média. A preocupacdo das escolas, dos asilos, hospitais e outros movimentos da
sociedade com as criangas de 0 a 6 anos, antes da massificacdo da escola dos 7 aos 14 anos,
passa a ser quanto a estimulacdo dessas criangas, ao seu desenvolvimento e bem-estar como
fundamentais para o desenvolvimento das potencialidades humanas. Incentivadas a partir de
uma cultura mais cientifica, estudo sobre o desenvolvimento infantil, movimentos da salde e
da higiene, marcando as pedagogias da época. Para 0s autores, para a concepcdo de infancia
ndo cabe homogeneidade e se torna cada vez mais complexa. Na esteira dessas discussoes, para
0s autores, esse olhar acaba sendo um olhar adulto sobre a infancia, seja do filésofo, do médico
higienista, do pai, da mée, da professora, do politico, do historiador ou de muitos outros adultos,
relacionado ao que aconteceu com a narrativa da nossa historia de como se considerou a
memoria dos nossos antepassados (Redin; Mdller, 2007).

Ou seja, outras informag@es sobre a infancia no passado foram possiveis pelas vozes
de médicos, professores, padres, educadores e legisladores. No entanto, a critica da autora
historiadora Priore (1999) foi importante para olhar o modo como estes adultos retrataram um
estere6tipo de crianca ideal, saudavel, obediente, sem vicios, uma promessa de virtudes, modelo
de crianca que acreditavam ser possivel construir. Com o objetivo de transforma-la, criaram
“[...] institui¢des de confinamento, onde, em vez de encontrar mecanismos de integracao, a
crianca “ndo ideal” achou os estigmas definidos de sua exclusao”, ao passar de “menor da rua”
para “menor de rua” (Priore, 1999, p. 15). Em seu panorama, Priore (1999) cruza olhares de
pesquisadores e professores de diferentes partes do pais para a escrita abrangente da infancia
na histdria, com muitos momentos de dor e de conflito entre 0 mundo adulto e o universo
infantil.

Bujes (2011, 2011, p. 190) acredita que tanto a invencdo da escola - vista como

instituicdo de sequestro®, quando criada - quanto a invencdo da infancia - como objeto de

%2 Segundo Veiga-Neto, a escola, também é chamada como instituicdo de sequestro por Foucault, assim como a
prisdo, o hospital, o quartel, o asilo, como lugares de confinamento dos corpos que serdo submetidos ao processo
disciplinador, ou seja, “[...] passa-se dos suplicios, como castigos e violéncias corporais, para o disciplinamento
que cria corpos doceis” (Veiga-Neto, 2007, p. 64-65).
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intervencdo - “sdo movimentos simultaneos e intimamente conectados” a concepgdo de
infantilizacdo, vista também como operacdo de poder, de uma crianca fragil, imatura,
naturalmente boa, inocente. Nessas criacfes criticadas pela autora, a crianga é vista como
promessa de futuro. Isso leva & pedagogizacdo, com forca homogeneizante, e envolve a
concepgdo de sujeito infantil construida pela tradicdo pedagdgica iluminista, a qual esta
associada a uma visao de escolarizacdo/institucionalizacdo da infancia por um “dispositivo para
dar conta da formac¢ao do novo ser humano requerido pela Modernidade” (Bujes, 2011, p. 192).
Diante dessa premissa, estranhamos, por exemplo, caso as criangas ndo passem pela escola
obrigatoria.

A partir dessa invencdo de infancia da Modernidade, que passa a ocupar 0 espago
“sujeito-objeto”, ndo so6 a “educacdo passa a ser um imperativo”’, mas também a pedagogia

moderna é inventada,

[...] como um campo cientifico e como politica de conhecimento, constituindo-se de
discursos voltados para o estudo e a acumulagdo de saberes sobre a crianca e seu
corpo, seu desenvolvimento, suas capacidades, suas vontades, suas tendéncias, suas
brincadeiras, suas potencialidades, suas fragilidades, suas vulnerabilidades, seus
instintos, suas paixdes e poténcias que, por sua vez, se acoplam a préticas discursivas
e ndo discursivas em que tais saberes se imbricam em mecanismos de poder, cujo
resultado sera a producdo de uma crianga especifica, a producdo da subjetividade
infantil moderna (Resende, 2015, p. 130).

Nessa seara, Barbosa e Richter (2013) apresentam um ensaio buscando aproximar, sem
0 objetivo de submeter ou equiparar, textos de Mia Couto e Michel Vandenbroeck sobre a
experiéncia da infancia e da El, além de abordar temas como a oralidade, a memdria, a historia
e a narrativa. Por meio deles, as autoras pensam na possibilidade de se “[...] inventar uma
pedagogia com pressupostos anticolonialistas, que enfrente o modelo convencional e
capitalistico de educacdo das criancas e que valorize as ambiguidades da infancia e as
complexidades dos processos educacionais” (Barbosa; Richter, 2013, p. 27). Isso se justifica,
porque, para elas, pensar a educacdo das criancas e educar a infancia no contemporaneo
significa interrogar além da precoce escolarizacao.

Dessa forma, tem-se um desafio, mesmo que dificil de atingir quando se esta
submetido a logica escolar do ensino, aquela da ordem da “[...] imprevisibilidade das mudangas
nos modos de agir e interagir com os outros no mundo, porque implica também estar disponivel
para lidar com sonhos e, simultaneamente, com o cotidiano visivel com a ordem do invisivel”
(Barbosa; Richter, 2013, p. 28). Outrossim, as autoras Barbosa e Richter (2013) defendem que

educar ultrapassa a escolarizacdo pragmatica e utilitarista que busca resultados imediatistas. As
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autoras chamam a atencdo que, ao sermos ensinados a partir de um contetdo escolar, podemos
esquecé-lo, diferentemente do que ocorre quando o processo envolve a aprendizagem no espaco
¢ tempo da vida; essa “permanece em ndés como chama, como vetor de recomeg0s de nossa
humanidade de cada dia” (Barbosa; Richter, 2013, p. 28).

Resende (2015) afirma que a escola, no modelo moderno de escolarizagéo e de
aparelho especifico de governo, transforma a crianga em aluno e, com isso, entende que essa
abordagem se configura como estratégia de governamento e como instauragdo de um modelo
de sociedade. Nele, “[...] a crianga-aluno acaba sendo o instrumento e a propria condicdo para
a realizacdo do governo da populagdo naquilo que se espera da infancia em face da efetivacéo
do projeto social encampado pela Modernidade” (Resende, 2015, p. 134). Para Resende (2015),
também se trata de um desafio para o século XXI o voltar ao comego, lugar em que “[...] a
infancia é tornada sujeito-objeto para ocupar o0 espaco vazio aberto pela Modernidade sob os
auspicios da Pedagogia e empreender uma outra invengdo da infancia, uma outra Pedagogia
[...]” (Resende, 2015, p. 139), capaz de se perguntar o que esta fazendo quando escolariza as
criancas.

Aspectos que nos cabe para pensarmos como a infancia € narrada pelas criangas a partir
do olhar delas, quando sdo ouvidas nos estudos. Da mesma forma inquieta Redin e Muller
(2007) pensam os caminhos que a institui¢cdo escola, encarregada pela sociedade moderna em
educar os pequenos, percorreu. No entanto, os autores se perguntam se a escola destinada as
criancas de 0 a 6 anos, nesse novo século, apresenta um diferencial consideravel em relacdo a
destinada aos jovens e adultos. Os autores afirmam que historicamente percebem ndo terem

sido poucas as tentativas de transformar a escola (Redin; Muller, 2007). Para eles,

As pedagogias modernas nunca devem ser analisadas de maneira simples e
descontextualizada. Educadores modernos, tais como Comenius, Dewey, Freinet,
Froebel, Macarenko, Montessori, entre tantos outros, buscaram fazer da escola um
lugar para a crianga. A escola foi uma das instituicdes que mais se modificou no
decorrer dos tempos: de restrita a poucos a uma escola para todos e obrigacdo do
estado, a escola se expandiu tanto que nunca tivemos indices iguais ou maiores de
criangas escolarizadas (Redin; Miiller, 2007, p. 15).

Da mesma forma, os autores afirmam ser dificil pensar a sociedade hoje, sem escolas,
independente das concepgOes de como ela foi criada e como ela foi vista no decorrer dos tempos
entendem também que ela, hoje, continua em crise mesmo sendo um unico legitimo modelo de

educacdo da infancia (Redin; Miller, 2007). Sobre esse prisma:
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Para pensar a escola e as criangcas como sujeitos de cultura, como protagonistas
sociais, sdo necessarios outros paradigmas. [...] Assim, é fundamental recorrer a novos
paradigmas de natureza estética, que considerem o0s acontecimentos, as cenas
perturbadas pelas incertezas, os arranjos e re-arranjos do tempo e de espago, as
narrativas, praticas muitas vezes contraditorias que estdo carregadas de sentidos.
Porque ndo estamos s6s, estamos sempre lidando com diferente, com outro, mas
também com outro instituido, formatado, que faz calar e que se coloca como Unica
verdade. Somos sujeitos estéticos na medida em que nos abrimos para novas
possibilidades, novas praticas sociais, desfazendo-nos de referéncias cristalizadas.
Nossas experiéncias de mundo, de vida e de nds mesmos, sdo mediadas pela cultura,
pelas linguagens (Redin; Miiller, 2007, p. 19).

Isso posto, considerar as criancas protagonistas como também defendido pela
Sociologia da Infancia, compreende dizer que a partir dos diversos contextos socioculturais que
vivem, elas se constituem e, por elas, sdo constituidos. Por sua vez, reforca as diferentes
linguagens, as memorias e as vivéncias e 0 modo de subjetivacdo das criangas. Além disso, 0s
Estudos das Infancias buscam superar a viséo de infancia vendo-a para aléem de uma etapa da
vida, de uma Unica infancia, mas de considerar as criancas sujeitos plenos de direito e capazes,
como informantes e participantes de suas histérias e especificidades. Da mesma forma,
reconhecer as infancias envolve observar as criancas em suas relacfes sociais e nos diversos
discursos por elas anunciados. Significa perceber tais discursos e refletir sobre eles
considerando as criangas, sujeitos do conhecimento e em condi¢cfes de atuarem criticamente
nos modos de pensar e de produzir lugares para elas proprias (Vasconcellos, 2007).

Bujes (2011), valendo-se do referencial pds-estruturalista para pensar o discurso
adverte para o que define como “virada linguistica*®. Essa mudanca subverteu a concepgéo de
linguagem como representacdo da realidade e introduziu o seu papel de instituir sentido as
coisas do mundo, sem mediar o que vemos e o que pensamos, de forma a ser o préprio
pensamento. Tal abordagem corrobora a definicdo de que “[...] os atos através dos quais
explicamos algo ou descrevemos alguém, em uma narrativa ou discurso, tém efeitos de produzir
a realidade descrita ou explicada” (Bujes, 2011, p. 186). O que cabe, ao meu ver, para as
concepcdes sobre a infancia e infancias.

Para Bujes (2011), a linguagem institui algo como existente, determina sentido, produz
efeitos de verdade e, consequentemente, nos faz pensar. Se enunciados representam coisas do

mundo, também as produzem, o que sugere que os significados ndo sao dados definitivamente,

3 A “virada linguistica” foi um movimento que ocorreu na filosofia, mas na teoria social e em outros campos,
produziu intensos deslocamentos, ao desalojar o sujeito do humanismo do centro do mundo social. Movimento
em que a centralidade da linguagem produziu efeitos na compreensdo do acesso a realidade, pois a linguagem
ndo é entendida apenas como veiculo, mas como constitutiva da prépria realidade. Todo o pensamento pos-
estruturalista toma essa concepgao de linguagem para movimentar suas compreensOes e suas analises (Silva,
2011).
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mas construidos historicamente. Pensar a linguagem dessa forma “[...] ¢ um dos elementos
chave para avaliarmos as direcdes em que a sociedade, a escola, a academia, as instituicdes que
legislam sobre o0 ensino se movem quando falam sobre as criancas e a sua educagdo” (Bujes,
2011, p. 187).

Aspectos que as pesquisas da Sociologia da Infancia tém objetivado visibilizar e
problematizar, porque os termos que escolhemos para designarmos a docéncia na Educacédo
Infantil, por exemplo, carregam defesas do Campo. No Brasil, a producéo de pesquisas sobre a
infancia no campo da educacao em tal perspectiva, passaram a olhar para os estudos da infancia
como uma questdo publica através de estudos empiricos tratando dessa auséncia de debates
guanto a histdria social da infancia, condi¢bes de vida das criancas, o desrespeito do Estado
guanto aos direitos delas e aspectos que envolvem a protecdo da Primeira Infancia (Quinteiro,
2009), por isso a importancia dessa interlocucéo entre os campos do conhecimento.

Para Quinteiro (2009), o ano de 1979 pode ser considerado um marco para a producao
educacional acerca da crianca e da infancia brasileira e, cita Kramer (1996) como a autora que
atribuiu tal marco pelo fato, de, naquele ano, a Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) ter definido como o Ano Internacional da Crianca
e que se tornou um grande pretexto para académicos mergulharem no trabalho teérico para
compreender a visdo de infancia no senso comum e na pedagogia.

Antes ainda, em 1940, Florestan Fernandes teve importante contribui¢do para o campo
da Sociologia da infancia observando, registrando e analisando os modos de socializagdo das
criancas, em contexto, as entendendo como participantes ativas da vida social, 0 que, nesse
campo ainda, acontece pelos estudos de Sarmento, em Portugal, ja apresentados. As autoras
Sonia Kramer e Fulvia Rosemberg, no Brasil, provocaram e impulsionaram tais modos de
pesquisar liderando diversas pesquisas ¢ publicagdes com intuito de “captar infancias e
criancas” (Quinteiro, 2009). Para Quinteiro (2009) ¢ possivel destacar algumas reflexdes
importantes diante dessas pesquisas como: o olhar psicologico de crianca a-histérica ndo a
concebendo como um ser que se constitui mas que € constituido pelas relagdes sociais que
estabelece; o legado de Mayumi Watanabe de Souza Lima, “rara arquiteta da infancia”, pela
sua critica contundente e proposta revolucionaria diante dos espacos para a infancia,
principalmente o escolar — “caracterizado pelo envolvimento e participacdo efetiva das
criangas” (Quinteiro, 2009, p. 34).

Para Pagni (2015), falar por si e aprender a dar voz a prépria experiéncia com a qual

aprende e educa, assim como ter a capacidade de aprender e articular o discurso a experiéncia
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no contexto de comunicagédo, por parte da crianga, trata-se de uma possibilidade dada por um
adulto habil para solucionar problemas e materiais e para criar condi¢bes do ambiente de
maneira que a crianga possa recorrer a légica investigativa de seu interesse, se mobilizado.

Nesse sentido, trago a lembranca o que a Professora Betina chamou a ateng¢ao na banca
de qualificagdo, de que o infantil ndo esté na crianca, mas nessa relacéo infantil, porque é um
modo de se relacionar com a vida, uma postura sempre aberta, que se admira, pergunta de
novo e esta sempre no comego. Por isso, a infancia tem tanto a ver com a filosofia, porque esta
sempre comegando, perguntando.

Com isso e como continuidade a essas discussdes e que ndo teve a intencdo de se
esgotarem, pergunto: Seria necessario a professora da El perseguir, para contemplar essas
conexdes e para a reinvencdo da sua docéncia, o que Resende (2015, p. 139) indaga como “uma
Pedagogia que tenha uma escuta sensivel ao que a infancia Ihe diz, ainda que isso provoque um
desassossego”?

Longe de fechar em uma Unica definicdo de infancia e infancias, mas importantes
defini¢Bes para ciclotramar as especificidades das docéncias na Educacgédo Infantil, objeto de
estudo dessa tese, sistematizo meu entendimento desses dois termos.

Por infancia, entendo conforme Sarmento (2007, p. 36) que “[...] é categoria social, do
tipo geracional, simultaneamente e em um grupo social de sujeitos ativos que interpretam e
agem no mundo”. Muito embora, a infincia é um fato bioldgico - estagio da vida, também é um
fendmeno permanente na sociedade, determinada socialmente. Por tudo isso, “As criangas
vivem através da infancia” (Dahlberg; Moss; Pence, 2019, p. 85). Por conseguinte, ndo cabe a
concepgdo de crianga vista como promessa para o futuro, com préaticas escolarizantes
autoritarias e que nao tenham uma concepcéo de crianca e infancia que respeitem seus direitos.

Por infancias, entendo os modos como as criangas vivem sua infancia, a depender das
diferentes condicdes e culturas; dos diferentes contextos econémicos e sociais; de como séo
inseridas na comunidade; de como Ihes é permitido assumir diferentes posi¢des na cultura; bem
como, as oportunidades para a qualidade da saude e de bem-estar das criancas.

Pensando nessa e outras questbes, no proximo capitulo, delineio e destaco as
perspectivas de ciclotramar especificidades das docéncias na Educagdo Infantil a partir da
contribuicdo tedrica de autores que entendo se conectarem as concepcBes de crianga(s) e

infancia(s) de que me aproximo nesta tese.
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4 DOCENCIAS NA EDUCACAO INFANTIL: ESPECIFICIDADES EM
CICLOTRAMAS E ARTESANIAS

Aquele que cria é aquele que adota um ponto de vista criador. Aquele que raspa,
escova, faxina os clichés do senso comum e das formas legitimadas. Aquele que
enfrenta o desafio de explicar suas cria¢des, sem apelar para uma instancia criadora,
superior e extrinseca a ele e a seu fazer (Corazza, 2011, p. 15).

A partir da epigrafe de Corazza (2011), neste capitulo, apresento como pesquisadora
disposta a criar, aspectos da historicizacdo das fun¢des da professora na Educacao Infantil, os
fios dessa Docéncia em Cicloramas e Artesanias, a escola de Educacéo Infantil e sua criacéo e
as Especificidades da Educacéo Infantil, processos que se interconectam, como em um rizoma,
para a criagéo da tese.

Dito isto, importa dizer que, se acreditarmos na experiéncia, na vida que corre nas
relacbes com as criancas, € preciso pensar que uma Unica concepcao de docéncia ndo vai ser
possivel, ndo s6 pelas suas diversidades contextuais, mas pela sua complexidade,
principalmente em relagdo ao objeto de pesquisa dessa tese, as especificidades da Educacéo
Infantil, considerando as diferentes faixas etarias atendidas: bebés, criancas bem pequenas e
criancas.

Com esse entendimento, justifico o uso de docéncias no plural. Além disso, entendo
que o conceito de docéncias envolve essa atencdo as diferentes especificidades, em ciclotrama
e em um processo de tornar-se peculiar, que cada grupo de criancas e sua(s) professora(s)
poderdo colocar em acdo e relagdo. Por isso, a ideia de Ciclotrama é produtiva para uma
docéncia que se constitui por concepcdes e principios sem estar fechada em um unico conceito
"de", mas que é atravessada por outros pensamentos e em artesania.

Para a continuidade deste capitulo, lango, na sequéncia, um olhar para a historicizacdo
e os tensionamentos do lugar e funcBes que a professora assume na Educacdo Infantil e na

docéncia da etapa.

4.1 AS FUNCOES DA PROFESSORA NA EDUCACAO INFANTIL: ASPECTOS
HISTORICOS

Olhar para a historicizacdo e para 0s tensionamentos construidos diante da posicao e
funcbes da professora até atuar na escola de Educacdo Infantil que conhecemos hoje,

entrecruzam fios para compor a ciclorama da docéncia. Tal desdobramento consolida-se em
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pontos chave que se relacionam entre si e, porque, como compreendia Foucault, importante
autor no desenvolvimento do pensamento p6s-moderno (Dahlberg; Moss; Pence, 2019), a
escrita da historia é o resultado de uma complexa trama de acontecimentos e pode ser contada
de acordo com os interesses de seus autores (Stroher, 2014).

Por essa razdo, falar das fungOes da professora na Educagdo Infantil, no contexto
histdrico, torna-se um desafio. Esse debate inclui pensar desde quando se educam as criancas e
desde quando elas vao para instituicdes, porque a formalidade educativa tem uma historia
registrada e muitas outras que se perderam ou que fazem parte de grupos restritos. Por isso,
nessa se¢do, vou me deter a apresentar como a EI emerge no contexto da sociedade moderna,
para a compreensdo de como as fungbes das professoras foram sendo exercidas, ao longo do
tempo no processo educacional das criancas na escola. E valido ressaltar que, ainda que falando
de histdria, abstenho-me da pretensdo de apresentar os fatos cronologicamente, e, ao invés
disso, invisto em um contributo para um conhecimento ndo linear, que contextualiza a
perspectiva proposta na Tese e escolho alguns acontecimentos para compor esse texto.

O bebé tem seu primeiro contato adulto, com a mée, desde a barriga. Ela pode se tornar
seu primeiro adulto de referéncia ao acolher seus primeiros “chutes”, o chamar, conversar ou
cantar para ele, junto de um ou mais adultos. Ao nascer, ainda que essa mae nédo seja a que vai
cria-la, ha outro ou outros adultos dentro ou fora do contexto familiar que poderdo oferecer o
olhar, o amparo e 0 modo desse bebé ser maternalmente amado, desempenhando essa funcédo
de referéncia para sua educacao e desenvolvimento. Ou seja, essa é a criagdo de um ser que
precisa do outro para sobreviver e se desenvolver, envolto por cuidado em toda sua
complexidade.

Em 1839 comeca a funcionar a Escola Normal®** de Madri (Varela; Alvarez-Uria, 1992,
p. 75) delineou-se a “posi¢ao social do professor” ¢ “um novo tipo de individuo” foi modelado
a partir das “[...] caracteristicas institucionais da escola obrigatoria, os interesses do Estado, os
métodos e técnicas de transmissdo do saber e o proprio saber escola”: “dividido,
individualizado, um sujeito "esquizoide"” (Varela; Alvarez-Uria, 1992, p. 82). Sua
remuneracdo era baixa e simbolica, quando “[...] comparada ao sacerdote (que, como ele,
recebeu de Deus a vocacao para uma missdo evangelizadora), e sera investido de autoridade,
dignidade e respeito, falsas imagens as quais devera se adequar ndo sem dificuldades” (Varela;

Alvarez-Uria, 1992, p. 82). Caso o professor se recusasse a seguir um modelo ou ndo cumprisse

3 No Brasil, a primeira escola normal data do ano de 1880, “[...] dando inicio a um periodo de quase um século,
conhecido como “movimento das escolas normais no Brasil”, de formagdo por meio destas” (Fabris; Dal’Igna;
Klaus, 2013, p. 41).
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suas fungdes em “produzir seres hibridos e suportar sua propria ambivaléncia posicional”,
inspetores se encarregavam de “recordar-lhe as pautas corretas” as quais devia “ajustar-se, e de
penalizé-lo no caso de as infringir” (Varela; Alvarez-Uria, 1992, p. 82-83).

No entanto, a escola ndo é lugar s6 de isolamento, onde grande parte da populagéo
infantil experimenta métodos e técnicas avalizados pelo professor, que foi declarado pelas
autoridades como o "especialista competente". Ela é também uma “[...] institui¢ao social que
emerge enfrentando outras formas de socializagéo e de transmisséo de saberes, as quais se verao
relegadas e desqualificadas por sua instaura¢dao” (Varela; Alvarez-Uria, 1992, p. 83). Nesse
processo, nascem os colégios jesuitas, que inauguraram “uma nova forma de socializagdo que
rompe a relagdo existente entre aprendizagem e formagdo” (Varela; Alvarez-Uria, 1992, p. 83),
em um programa politico destinado a resolver a questao social e a luta de classe, consolidando
uma educacdo que ocupava um papel primordial. Nesse contexto, a autoridade pedagdgica do
professor foi refor¢ada, ao se ver um funcionario publico. Assim, “ao seu poder de representante
do Estado, soma-se a posse da "ciéncia pedagdgica" adquirida nas Escolas Normais” (Varela;
Alvarez-Uria, 1992, p. 83).

Somar essas informacdes a historia da infancia no Brasil, contada por Priore (1999),
me fez pensar sobre a posi¢do da professora na El e sobre como esse processo de colonizagédo
do Brasil reverberou em marcas nas criancas do pais. Como esses adultos que deveriam proteger
as criancas foram capazes de tamanhas atrocidades (venda de criancas escravas, sobrevida nas
instituicdes, violéncias sexuais, exploracdo de mao-de-obra)? E, intensificando a brutalidade
existente, essas violéncias foram agravadas pela pobreza, pela falta de escolarizacdo e pela
escraviddo. Em relagdo a isso Priore (1999, p. 14) afirma “No Brasil, foi entre pais, mestres,
senhores e patrdes, que pequenos corpos tanto dobraram-se a violéncia, as humilhacgdes, a forca
guanto foram amparados pela ternura dos sentimentos familiares mais afetuosos”. Pilar dessa
realidade, a voz dos adultos, das instituicGes escolares, das igrejas, dos asilos ou de outras
unidades, das legislagdes ou do sistema econdmico fizeram as criangas se transformarem em
adultos e registraram ou calaram sobre suas existéncias, restando pouco dos proprios registros
da voz das criancas na historia (Priore, 1999).

Pensando nisso, considero relatar sobre o contexto que vivi na minha familia. Minha
mée teve apenas uma irmd, a mais velha, que viu no Seminario/Convento para mulheres a
oportunidade de estudar além do priméario. Meu pai chegou a frequentar 0 Seminario, mas
desistiu. Dentre seus irméos, apenas quatro chegaram a seguir os estudos - todos professores.

Fora do espaco escolar, a supervisdo de adultos sobre suas aventuras nao era uma constante,



93

criando a sensacdo de que seus trabalhos manuais e os cuidados uns com os outros entre irméaos
eram brincadeiras. Anos mais tarde, entretanto, a supervisdo que recebi em minha infancia no
interior ndo foi muito diferente: entre brincadeiras no mato e no ajudar nas plantacées e cuidado
com os animais, eu ficava horas envolvida longe do olhar de algum adulto.

Da educacdo feita pela mée, da ama ou aia ou bab4, da catequista ou padres e da figura
do mestre ou das professoras nas escolas, ndo necessariamente nessa ordem e ndo apenas com
essas referéncias adultas, mas de modo generalizado, esse é 0 processo de educacdo das
criangas. Com isso, é possivel nomear a El em sentido amplo, envolvendo todas essas formas,
seja na familia, na comunidade, na sociedade ou a partir da cultura e do contexto nos quais a
crianca nasce (Kuhlmann Junior, 2000).

Kuhlmann Junior (2010), ao analisar dois volumes da Revista do Jardim de Infancia,
publicadas pelo governo Republicano do Estado de Sdo Paulo, apresenta alguns dados
interessantes. Esses textos, elaborados pelo Jardim de Infancia Caetano de Campos, primeira
instituicdo publica criada em 1896, anexa a Escola Normal e sua direcdo, tinham o objetivo de
tornar conhecidos os processos empregados nessas instituicoes a partir do sistema froebeliano.

Dentre as informagOes relevantes em seu conteudo, destaco partes da proposta
froebeliana que foi adotada, como dados de um processo histérico dos primeiros Jardins de
Infancia: as propostas pedagdgicas idealizavam um modelo materno e feminino; havia uma
preocupacdo com o planejamento de atividades; dava-se importancia as rotinas diarias; o
controle das criancas, além da vigilancia dos adultos, era percebido na divisao de horarios (até
20 momentos de 15 minutos no periodo de 4 horas, geralmente das 11h as 15h, préximo ao
padrdo europeu); em sébados, os horérios eram mais livres, com programagdo com exercicios
de linguagem, jogos, cantos e passeios; espacos ao ar livre deveriam ser ocupados sempre que
0 tempo permitisse — criancas participavam de cultivos e dos cuidados de animais domésticos;
havia uma constante mudanca no tipo de atividades, que variavam entre motoras e cognitivas
ou mais pacatas e ativas; as filas eram consideradas 0 modo mais adequado para 0s
deslocamentos das criangas; as atividades cotidianas referiam-se aos habitos de higiene e
alimentacdo, socializacdo e disciplina; a ritualizacdo, como caracteristica marcante, dava-se
como treino, pela repeticdo (muito por conta da experiéncia religiosa de Froebel) e por
significados simbdlicos, como cangfes (com letras que remetiam a obediéncia - serem
soldados), oracOes, praticas corporais e comandos por sinais e adivinhagfes; a linguagem era
desenvolvida pela pratica da narrativa e das conversacdes (Froebel acreditava que a linguagem

é a capacidade humana para agir com a religido ou mundo espiritual e com a natureza); tudo
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deveria corresponder a realidade; as narrativas eram de contos verdadeiros, alegres, instrutivos
e moralarizantes, com algumas historias proibidas de serem contadas as criancas para que ndo
guardassem impressfes falsas e maus exemplos; as narracGes deveriam ser contadas nas
segundas-feiras para auxiliar nas conversas e ocupacdes da semana inteira; havia forte estimulo
a cultura fisica e ao desenvolvimento mental para o desenvolvimento integral; as maos
deveriam ser forcadas ao brincar assim como a desenvolver exercicios manuais — infancia seria
0 momento mais adequado para isso; dons seguiam uma progressao natural, ascendente e em
complexidade das tarefas — prescri¢des detalhadas do mais simples ao mais complexo; 0s jogos
de construcgdo, a partir de elementos simples, foram um sucesso e entraram na lista de dons
froebelianos; para cada dom existia a indicacdo de inumeraveis licdes e perguntas de orientacédo
para serem feitas pelas professoras as criancas ao apresentar novos objetos — se associavam a
ginastica do espirito e a contencdo dos corpos; as perguntas em especial sobre cores (vistas
como manifestacdo visivel da esséncia divina) sugeriam um diélogo excludente — partiam do
principio de que so6 frequentavam criancas brancas, reafirmando a exclusao da condicdo racial
da populacdo (Kuhlmann Junior, 2010).

Tensbes com a legislacdo e a falta de meios para a organizacdo do Estado ocorrem
justamente pelo descompromisso com as politicas publicas. A primeira regulamentacdo do
trabalho feminino aconteceu em 1923, quando aceitou-se que as mulheres deveriam ser
liberadas para amamentacdo. Com isso, as industrias ou comeércios criaram espacos de creche
e alimentacdo proximos aos locais de trabalho. Em 1932, o trabalho da mulher é regulamentado,
com creches obrigatérias, maior amplitude de direitos sociais e garantia a El gratuita aos filhos
de 0 a 6 anos de idade de pais e mées trabalhadores. Ainda que reguladas, entretanto, essas
medidas nunca foram aplicadas de forma generalizada (Kuhlmann Junior, 2000).

Em 1925, é criado o cargo de inspetor para escolas maternais e creches. As
nomenclaturas modificaram ao longo dos anos e, nesse momento, as creches ja ndo sao mais
consideradas para pobres. Essas agora séo instituicdes que atendem criancas de 0 a 6 anos, e
incorporam 0s nomes das turmas: bercério, maternal, jardim e pré-escola. Como marco no
Estado, em Porto Alegre, na década de 40, surgem jardins-de-infancia em pracas publicas para
atender criancas de 4 a 6 anos, em meio turno, também, inspirados em Froebel. Instituicdes
assim também foram sendo criadas em outros estados. Para a implantacdo desses jardins-de-
infancia, foram escolhidas algumas professoras para participarem do Curso de

Aperfeicoamento no Rio de Janeiro, em 1932 (Kuhlmann Junior, 2000).
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As demandas por vagas na pré-escola foram motivo de reducdo de turmas de creche
ainda nessa época. Predominava a ideia de que esses espacos ndo deveriam substituir o lar e
gque meios de comunicacdo poderiam contribuir para que os pais educassem as criangas, ao
invés de coloca-las em um jardim-de-infancia superlotado, de forma que isso ajudasse a
diminuir a procura por vagas. Por outro lado, as jardineiras ministravam educagédo sensorial e a
crianca cabia obedecer as instrucdes da mestra. A El, além das ideias de Froebel, foi
desenvolvendo propostas na defesa de acompanhar e favorecer o desenvolvimento natural da
criancga, isolando-a como Unico elemento da relacdo pedagdgica e, com isso, esquecendo o
quanto o adulto determina as condig¢des dentro das institui¢des (Kuhlmann Junior, 2000).

Exigia-se das professoras “[...] solida fundamentacao cientifica, estudos ¢ pesquisas
experimentais sobre o desenvolvimento infantil e a observacao da crianga [...]” (Kuhlmann
Junior, 2000, p. 485-486), inclusive com o oferecimento de aperfeicoamento. As professoras
deveriam saber trabalhar com todas as realidades sociais. Uma escala de desenvolvimento,
referéncia para o trabalho, experimentada até a década de 70, era seguida e continha 0s
comportamentos que se esperava da crianca més a més (Kuhlmann Junior, 2000).

Muitos anos se passaram apos tais exigéncias e, muitas praticas da professora de El
foram sendo adotadas a partir dos conhecimentos da docéncia, sejam os aprendidos no curso de
Magistério ou nos curso de Pedagogia, advindos das praticas do EF, principalmente. De outra
parte, eu, inclusive, fui uma professora de EI que era chamada de “tia” e que, contexto desse
periodo histérico, fruto da concepgédo de assistencialismo de que a educacgdo das criancas se
desenvolveu e que apresento em alguns pontos na sec¢ao sobre A Escola de Educacéo Infantil.

Desta parte em diante, apresento legislacbes e alguns processos formativos
importantes que contribuiram para os delineamentos da funcdo professora da El. Dentre as
legislacBes para a El e consequentemente para a professora para atuar nessa etapa, destaco as
diretrizes da Politica Nacional para a Educacdo Infantil, do ano de 1994 (Brasil, 1994), que
reafirma a importancia da Constituicdo, da elaboragéo e aprovagédo do Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA) (Brasil, 1990), a da elaboragéo e os debates do Projeto da LDB (Brasil,
1996). O documento apresenta, dentre as diretrizes que devem nortear a proposta da etapa, que
“[...] a atuagdo do adulto — incentivando, questionando, propondo e facilitando o processo de
interacdo com os outros — € de vital importancia no desenvolvimento e construcdo do
conhecimento pela crianga” (Brasil, 1994, p. 18). Além disso, o documento enfatiza que a
funcdo fundamental do educador na implementagdo da proposta pedagodgica implica a “[...]

oportunidade constante de refletir - individualmente, com seus pares, dirigentes e especialistas
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- sobre sua pratica, para que ndo aplique mecanicamente uma sequéncia de rotinas pré-
estabelecidas” (Brasil, 1994, p. 18).

Somado a isso, a LDB salienta o compromisso do Estado em articular com
Universidades e outras instituicfes a formacéo e habilitagdo dos profissionais dessa etapa, de
modo a dar condi¢fes para que quem ndo possuisse a qualificagdo minima, de nivel médio,
pudesse obté-la no prazo maximo de 8 (oito) anos (Brasil, 1994). Vale constar que, no ano de
1998, surgiram os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil (RCNEI), que
predominaram e orientaram o modo de ser professor(a) da etapa. Diante de vérias discordancias
e discussdes de especialistas, 0 documento, organizado por areas do conhecimento, foi definido
pelo Ministério da Educacdo (MEC) como orientador e ndo obrigatério; ou seja, com um
indicativo a ser seguido na organizacdo das propostas pedagdgicas na Educacdo Infantil pelas
instituicdes educativas.

Uma nova versdo do documento intitulado Politica Nacional de Educacéo Infantil:
pelo direito das criancas de zero a seis anos a educacao, do ano de 2006, avancou e reafirmou
o0 artigo 62, da LDB (Brasil, 2006a), relativo a formacédo de docentes para atuar na El, que deve
ser realizada em “nivel superior, admitindo-se, como formacao minima, a oferecida em nivel
médio, na modalidade Normal”. Somado a isso, o documento enfatiza que tanto a formacao
inicial como a continuada dos profissionais de EI “[...] s@o direitos e devem ser asseguradas a
todos pelos sistemas de ensino com a inclusdo nos planos de cargos e salarios do magistério”
(Brasil, 2006a, p. 18). Além disso, em relacdo a atuacao dos professores e professoras dessa
etapa, cita-se que “[...] exercem um papel socioeducativo, devendo ser qualificados
especialmente para o desempenho de suas fungdes com as criangas de 0 a 6 anos” (Brasil,
20064, p. 18). Dentre as perspectivas para a docéncia na El e a histéria da El, algumas préaticas
ainda sdo compreendidas no sentido de que as acOes de cuidado com as criancas, de higiene
principalmente, ndo sdo compromisso da profissionalizacdo docente, mas “tarefas” de um
atendente, auxiliar ou assistente da professora ou até de profissionais com outras nomenclaturas,
conforme a regido do pais. Entendo que essa compreensdo desqualifica o trabalho nessa etapa
e a defesa da importancia da atuacdo docente. No entanto, como espaco para estagio e formacao
inicial, a pesquisa de Camilo (2018, p. 43) defende o “compartilhamento do trabalho entre
professoras, auxiliares e demais profissionais da instituicao”. Essa defesa difere da politica
publica de alguns municipios, que utilizam destas nomenclaturas para a criacdo de cargos para
contratar esses profissionais, através de concurso, para atuarem nas instituicdes escolares,

conforme constataram as pesquisas de Camilo (2018) e de Oliveira (2017).
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As DCNEI enfatizam e destacam a importancia dessa etapa da Educacdo Basica
quando o Art. n° 03 define curriculo como um "[...] conjunto de praticas que buscam articular
as experiéncias e os saberes das criangas com 0s conhecimentos que fazem parte do patrimonio
cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento
integral de criancas de 0 a 5 anos de idade [...]” (Brasil, 2009a, p. 11). Dessa forma, as praticas
pedagdgicas devem ter como eixos norteadores as interagdes e as brincadeiras, de “modo a
promover o desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de idade”. Ao mesmo tempo,
as legislagdes orientam um modo de ser professora na Educacéo Infantil que subjetiva e para o
qual essa professora precisa estar atenta para desenvolver uma atitude critica para constituir sua
docéncia.

Por sua vez, torna-se relevante pensar em como constituir praticas curriculares na El,
de maneira a problematizar o “modo de conceber o conhecimento, a crianca e o docente de
Educagao Infantil” (Carvalho, 2015, p. 475) e construir uma andlise critica quanto a0 processo
de efetivacdo das praticas preconizadas pela BNCC (Brasil, 2017). Esse documento, em seu
histdrico de elaboracdo, da ultima versao até a sua homologacdo em 2017, foi construido por
consultores diferentes, em plenarias, e esteve disponivel para consulta e opinido em plataforma
on-line desde 2015.

Oliveira (2019, p. 290), entende que a elaboragdo de uma BNCC para a Educagéo
Infantil teve como objetivo “[...] fugir tanto de uma concepgao assistencialista-higienista quanto
de uma concepc¢do que antecipa para a area um modelo tradicional de escola centrado no
professor e na transmissdao de contetdos". Sob esse viés, importa compreender que esse
documento, a base, ndo constitui o curriculo. Ou seja, trata-se de uma concepgao que se afasta
de uma posicéo de transmissao unilateral do conhecimento pelos adultos e de “[...] uma visdo
de que criancas devem acessar apenas 0 que suas culturas infantis Ihes apresentam, e coloca o
processo curricular na articulagdo dessas experiéncias e saberes” (Oliveira, 2019, p. 291).

Isso posto, ainda que orientadas pelos documentos legais, cada instituicdo, a partir dos
saberes de seu grupo de professores, do contexto de cada comunidade educativa e compromisso
ético, politico e pedagdgico que Ihe cabe, elaboram conjuntamente sua proposta pedagogica.
Nesse sentido, Bruner (2008, p. 116) destaca que “A educacao tem, entdo, de ser ndo s6 um
processo de transmissao da cultura, mas também um que produza visdes alternativas do mundo
e fortaleca a vontade de explora-lo”.

No entanto, com a crescente ldgica gerencialista e empresarial na Educacgdo e apos

mudanca de governo e novas reformulactes, fica evidente, nesse processo, um rumo mais
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incisivo a uma educacao que almeja beneficiar, principalmente, o lucro de grupos editoriais,
que trataram de elaborar apostilas e materiais com o argumento de que estavam atualizadas.
Essa Gltima ideia reflete uma luta politica dos primeiros consultores da BNCC para manter o
carater e a especificidade dessa etapa que ndo comportaria, com 0s avancos e estudos, uma
organizacao por areas de conhecimento. No entanto, muitas escolas instituiram apostilas na
Educacao Infantil. Outras, ao contrario, travam lutas pela pressdo por atender a esse mercado,
a essa logica neoliberal competitiva e individualizadora; uma logica que exige a consciéncia
que temos a capacidade de resisténcia e de fazer outras coisas. Estamos conectados na vida
desse modo, porque ele também nos subjetiva.

Ao mesmo tempo, as redes de ensino ou instituicdes travam recorrentemente
argumentos com representantes de editoras sobre a ndo adesao ao material didatico. Enquanto
profissionais que merecemos esse status, que atuamos, estudamos e entendemos do trabalho
pedagdgico na Educacdo Infantil, podemos afirmar, com toda conviccao, que a utilizacdo de
cartilhas no trabalho com as criancas contradiz qualquer Educacéo Infantil que respeite o que é
potente que seja vivido pelos bebés e criancas durante a jornada®® nas escolas de Educacéo
Infantil, suas especificidades. Ao contrario, é necessario a articulacio de estratégias para que
as criangas possam viver na coletividade da escola, com os menores graus de rupturas e com
objetivo de continuidades, de espaco de bem-estar, de relacfes respeitosas e mutuas, de
percursos investigativos, de tempo no tempo da infancia e da brincadeira heuristica, pelo prazer
de criar e descobrir o mundo.

Além disso, Agostini (2022, p. 110), ao investigar “[...] quais aspectos que podem ser
destacados em relagdo a BNCC para Educacdo Infantil que implicam em considerar um
governamento das criangas [...]”, entendido como “forma de condugdo”, enfatiza: “A inser¢ao
de preceitos que remetem a escolarizacdo s6 vem abarcar a Otica de governamentalidade
neoliberal, transformando a infdncia em um pretenso campo de investimento” (Agostini, 2022,
p. 122). Isso é destacado para dizer que, no percurso de educagdo das criangas e a partir dos
estudos foucaultianos, fazemos a¢des de conducao das condutas, de uns sobre 0s outros e sobre
si mesmo, em praticas de governamento (Veiga-Neto, 2015), desde Kant (2021), pela
disciplina, envoltas por relacdes de poder e de compreensdo do que € melhor para educar as

criancas em diferentes culturas, modos e contextos historicos, conforme foram sendo

% 0 termo jornada é entendido como “[...] a organizagdo da institui¢io que “decide condi¢des de trabalho”, “as
possibilidades e as realidades” (Filippini, 2014, p. 55) e as “préaticas pedagogicas” (DCNEI, art. 09) (BRASIL,
2009b) do cotidiano da instituico, a partir de suas concepgdes de criancas, tempos, espacos, materiais, relacées,
dentre outros principios do trabalho na Educacao Infantil” (Piva, 2019, p. 17).
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relacionadas acima. Ao educar alguém, estamos colocando-o em algum grupo social, para o
bem ou para o mal ou para o que consideramos ser bom ou ruim, mas ao educarmos, integramos
(Veiga-Neto, 2015). Nas palavras de Veiga-Neto (2007, p. 123, grifo do autor), a partir de

teorizacdes foucaultianas,

[...] toma-se govermamento numa acepcdo ampla e anterior a captura que a Ciéncia
Politica fez da palavra governo, a partir dos séculos XVII e XVIII; isso é,
govermamento é tomado no sentido de “dirigir as condutas” de individuos ou
pequenos grupos humanos: governar as criangas, as mulheres, a familia etc.

Veiga-Neto (2015) propde-se a problematizar e ndo julgar o melhor ou pior modo de
educar ou conduzir as condutas das criancas, mesmo que ressalte a importancia de
diferenciarmos poder e violéncia, como ponto para compreendermos boa parte do que acontece
hoje nas escolas e familias. Ele, por outro lado, trata de tais argumentos para pensarmos e
examinarmos praticas pedagdgicas, para estarmos em permanente critica sobre como temos
feito e como passamos a governar a infancia.

Pikler se dedicou a construir, com 0s novos jovens educadores que contratou quando
ousou experimentar o que acreditava no Instituto Lokzy, uma pedagogia relacional e
participativa. Em suas intervencdes, buscou que os professores compreendessem que, quando
uma crianga segue seu ritmo e seus desejos, € capaz de aprender tudo, melhor do que uma
crianca influenciada a se desenvolver em certos graus que os adultos consideram como
adequados (Falk, 2011).

Para Pikler (Falk, 2011, p. 25), esses professores seriam 0s que se dedicassem e
aprendessem a observar a crianga para compreender o que expressa “a posi¢ao de seu corpo,
seus gestos € sua voz”’; o tempo necessario para atendé-la sem pressa; como “satisfazer suas
necessidades segundo as exigéncias individuais”; falar enquanto a atende de modo que se sinta
preparada, pelas suas falas e gestos, para o que vai acontecer e o0 que vai aprender; dar atencéo
“as reacodes da crianga, as suas palavras e a seus gestos”; dar “a possibilidade de participar
nesses momentos de atendimento”, considerando “seus gestos de colaborag@o ou de protesto”;
ndo “impor nada”, mas fazer esfor¢o para que a crianga tenha “vontade de fazer o que se espera”
que ela faca; conhecer cada crianca e registrar o que acontece com cada uma das criangas;
envolver-se em cooperacdo com 0s colegas de trabalho (Falk, 2011, p. 25). Essas séo
concepgdes de cooperacdao (NOvoa, 2022; Falk 2016) e do estar em companhia (Fabris;
Sebastiany, 2022; Fochi, 2019; Oliveira-Formosinho, 2007) defendidos como chaves da
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educacdo, que acredito serem de extrema importancia para docéncias na Educacéo Infantil de
professoras com atitudes intencionais e que reverberam no respeito aos tempos das criangas.

Outro ponto que esta relacionado a funcao da professora dessa etapa envolve pensar
0s cursos de Pedagogia que pouco oportunizam em seus curriculos de graduacéo conhecimentos
especificos e, até basicos, para atuar nessa etapa. Ainda, alguns cursos realizados na modalidade
a distancia tém formado profissionais sem aprofundamento até quanto ao desenvolvimento das
criancas, as praticas pedagogicas com bebés, muitas vezes invisiveis nas discussdes, e ao
proprio conhecimento de documentos nacionais que orientam o trabalho. Ouso afirmar tais
caracteristicas de alguns professores da Educacdo Infantil a partir de demandas que as equipes
diretivas das escolas de Educacdo Infantil me confiam nas experiéncias que tenho como
assessora pedagogica.

Corroborando o exposto, Fochi (2017, p. 49) afirma que “os nossos cursos de
Pedagogia sdo cursos generalistas, que formam professores tanto para atuar na Educagéo
Infantil como no Ensino Fundamental”, sem tratar a especificidade de ambas etapas. Ainda,
seguindo essa reflexao, o autor afirma que “a pedagogia € o unico curso que forma professores
para trabalhar na Educacédo Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental, mas o curso
ndo esta direcionado a docéncia”. Para ele, esse ¢ um problema no Brasil em relacdo a
concepeao relativa ao curso. Ao mesmo tempo, se “temos que avancar em termos de formagao
para conseguir fazer essa desconstru¢cdo”, também fomos “conseguindo fazer isso pela forma
que as proprias politicas induziram o professor a pensar sobre o seu lugar de docéncia para
atender a especificidade da Educagao Infantil” (Fochi, 2017, p. 49-50).

Barbosa (2016) ao tratar sobre a formacéo inicial entende que ela precisa partir da
experiéncia e de um olhar aprofundado sobre a infancia e a EI. Nesse caminho Barbosa (2016,
p. 136) reforga “Com as criangas tudo exige tempo e profundidade, ¢ essa complexidade néo é
passivel de ser simplificada. Constituir uma perspectiva de formacdo e desenvolvimento
profissional implica em imbricar sentido de vida e sentido de profissdo”. A experiéncia como
pessoa, marca 0 modo de atuacdo e quando é desmerecida, por ndo ser académica, acaba por
negar-se a possibilidade de conscientizacdo, revisdo e transformacdo. Ao mesmo tempo,
entende que os cursos de Pedagogia e a formagdo continuada necessitam viabilizar uma
formacéo reflexiva, que leve a distinguir gostos e crengas de conhecimentos e saberes. Enfatiza
que a técnica, o como fazer, as metodologias, as formas de organizar o tempo e 0 espaco, devem
ser elementos de estudo e discussdo para uma docéncia na EI “compreendida como uma

construcdo social e geracional, que esta sendo pensada e produzida hoje, por todas nds,
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disputando ou agregando concepgdes” (Barbosa, 2016, p. 138-139). Por outro lado, para a
autora, aos formadores que ndo vivenciaram a experiéncia de serem professores de criancas
pequenas lhes faltam experiéncia empirica o que muitas vezes acabam por conceber curriculos
que negligenciam o campo da infancia. Dessa forma, indo ao encontro da percepcao de Fochi
(2017) supracitada, algumas formagdes “dois em um” habilitam para aquilo que ndo oferece
formagdo. Isso posto, Barbosa (2016, p. 134) langa a questdao: “Como selecionamos o que é o
inicial e o que cabe a formagao continuada?”.

Dessa forma, o que parece é que os cursos de Pedagogia deveriam proporcionar a
compreensdo da docéncia e das competéncias exigidas dos professores dessa etapa e evidenciar
conhecimentos para viver experiéncias humanizadoras com as crian¢as. Nesse contexto, para
Novoa (2023, p. 41), “em tempos do digital, ¢ preciso dizer que a relagdo humana ¢
insubstituivel. E preciso dizer que os professores tém uma responsabilidade maior, a maior de
todas: colocar a sua autoridade a servico da liberdade dos alunos”. “Nada substitui um
professor” (Novoa, 2023, p. 41). Isso significa que esse professor precisa estar inteiro, seguro
e confiante; aspectos que se apresentam como desafios diante das tantas culpabilidades
atribuidas a esse profissional nas “hesitacdes que a escola vive” (Novoa, 2023, p. 41).

Com isso, parece evidente a necessidade de formagdo em constante movimento nas
instituicdes, em momentos que problematizam agdes que emergem da atuacdo diaria das
professoras com as criancas e dos adultos que atuam diretamente com elas. Frente a isso,
assumo 0 compromisso, como pesquisadora, de defender e atuar para docéncias respeitosas e
na garantia de direitos a todas as criancas, de modo a continuar travando lutas politicas em
defesa das criangas. Para Novoa (2023, p. 45), tanto a formacéo inicial como esse periodo de
inicio profissional da professora, decisivo e “descuidado de integragcdo na profissdo”, precisa
sair da dicotomia e da ldgica binaria que associa universidade a teoria e escola a pratica, e
produzir a conexao dos dois lugares e de seus saberes, como preconizava a LDB (Brasil, 1994).
Assim como, essa conexdo universidade-escola, pode criar estratégias de acolhimento, de
socializac&o profissional para o fortalecimento e ndo fragilizacéo da profissdo docente além de
produzir um conhecimento advindo do saber-fazer docente.

Da mesma forma, se estamos enfrentando dificuldades na formacao qualificada dos
professores para atuar na Educagdo Infantil, torna-se imperativo investir cada vez mais em
formas diferenciadas de formacéo. Importa dizer que uma Pedagogia da Formacéo deve estar

atrelada ao aprendizado por experimentacdo do professor, seja no campo cientifico, lugar da
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pesquisa, seja na escola, pois aprendemos provando, experimentando e produzindo distintos
saberes (Alliaud; Antelo, 2009, traducdo nossa).

Além disso, entendo a formacdo como espaco coformativo, que pode atribuir sentido
ao que se faz, porque o fazer o que se faz, fortalece quando os que ensinam se reconhecem
como fazedores do seu trabalho e podem saber e apreciar o que produzem (Alliaud, 2017,
traducao nossa). Nesse sentido, para Tardif (2014, p. 146), esse se trata de “um problema ético,
pois, para resolvé-lo, o professor deve entrar num processo de interacdo e abertura com o outro,
com um outro coletivo, de modo a dar-lhe acesso ao seu proprio dominio”.

Como bem enfatiza Barbosa (2016, p. 136) “Com as criancas tudo exige tempo e
profundidade, e essa complexidade ndo ¢ passivel de ser simplificada”. Isso ¢ entendido, porque
“constituir uma perspectiva de formagao ¢ desenvolvimento profissional implica em imbricar
sentido de vida e sentido de profissao” (Barbosa, 2016, p. 136). Nesse ponto, cabe destacar
como essa pesquisa, alem de ressaltar as especificidades da docéncia na Educacgdo Infantil e
reposiciona-las na relacdo dessas professoras com as criangas, possibilitou compartilhar
praticas pedagdgicas e criar ferramentas que podem ser parte das docéncias na El.

Com isso, 0 que propus no LABDOC com as professoras pesquisadoras foram
experimentos pelas ciclotramas e artesanias, em que as docéncias experimentadas e
experienciadas na Educacéo Infantil, por professoras que assumem essa posi¢ao, pudessem ser
subjetivadas por uma formacdo como (de)formacdo e reconhecidas em seus processos na
docéncia com a infancia como autoral.

A professora, nesse contexto, tem responsabilidade pedagdgica, na perspectiva de
saber relacionar-se com a crianga e, com isso, criar uma proposta com a qual se responsabiliza,
porque sabe justificar seus usos e acolher as criancas; 0s recém-chegados em um mundo
existente. Tal concepgéo de acolhimento na Educacdo Infantil € dotada de responsabilidade e
de entendimento de que a escola, aos recém-chegados, representa um certo sentido do mundo
e ndo o0 mundo de fato (muito embora finja sé-lo), além de ter como fung¢do mostrar as criangas
como o0 mundo &, ao invés de instrui-los na arte de viver (Arendt, 2022).

Dessa forma, defendo uma responsabilidade pedagdgica sustentada pela autoridade
docente e pela sua qualificacdo - ndo s6 uma, nem sé outra -, e despida de autoritarismo e
dominio unilateral, porque isso significaria tirar das maos dos recém-chegados sua propria
oportunidade frente ao novo (Arendt, 2022). Ao contrério, a defesa é que as criangas possam
contar com a professora para jogar os fios da ciclotrama, que cuida para que o jogo das tramas,

sem exclusdes que gerem interdi¢des, siga um caminho de encontros, de cooperacao e de uma
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continua problematizacao dos experimentos com as criancas e exploragao das experiéncias para

novas perguntas e respostas.

4.2 CICLOTRAMAS E ARTESANIAS: FIOS DA DOCENCIA NA EDUCACAO
INFANTIL

Nessa secdo trago as Docéncias na Educacéo Infantil interconectadas com inspiracéo
nos conceitos de “Ciclotrama” e de “Artesania”, um desafio por envolver uma concepg¢do de
professora nessa etapa em construcdo ou constituicao, atravessada pela posicdo da relacdo
adulto-crianca para operar suas especificidades.

Trago Corazza (2011, p. 14) quando afirma: “Desse ponto de vista, que adoto, todo
professor € um pesquisador; possui um espirito pesquisador; entra em devires-pesquisadores,
enguanto educa. Caso ndo fosse assim, como ensinaria? O qué e como ensinaria? A partir disso,
considero a importancia da professora ser uma pesquisadora no e do seu modo de fazer, pois,
como diz a autora, “docéncia sempre foi pesquisa; e vice-versa” (Corazza, 2011, p. 13). Esses
aspectos poderiam permitir as professoras constituirem suas docéncias em um processo
formativo em contexto, com seus pares, ainda que algumas condi¢bes nas escolas ndo
contribuam para se viver experiéncias coformativas e que certas circunstancias exijam uma
atitude investigativa que interrogue - por que faco o que fago dessa ou de outra forma — de
maneira solitéria.

Dessa forma, a professora se constitui pela préatica e pelo processo de aprendizagem
como numa retraducdo da formacdo e dos saberes anteriores que possui, adaptando-os na
profissdo, “eliminando o que lhe parece inutilmente abstrato ou sem relagdo com a realidade
vivida e conservando o que pode servir-lhe, de uma maneira ou de outra, para resolver os
problemas da pratica educativa” (Tardif, 2014, p. 181). Ou seja, a professora precisa
compreender “[...] que ndo existe uma Gnica imagem de docéncia [...]”, mas que o desafio é que
ela “[...] construa as suas proprias imagens de docéncia” (Carvalho; Radomski, 2017, p. 56); ou
melhor, a construa a partir de especificidades que acredita para compor a Ciclotrama da sua
docéncia.

Nesse sentido, pensar sobre as Docéncias na Educacdo Infantil, como uma funcéo
docente em construcdo (Barbosa, 2016; Carvalho; Radomski, 2017; Fochi, 2020b), como uma
docéncia que ndo é convencional (Barbosa, 2016), mas com caracteristicas de um processo de
invencdo (Barbosa, 2016; Fochi, 2020b), evoca possibilidades que tomo para tecer a Ciclotrama

das docéncias na Educacéo Infantil interconectando os conceitos de artesania e de ciclotrama.
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Para Barbosa (2016), docéncia é concebida na relagéo entre: a) as teorias de formacéo
docente; b) as especificidades da préatica cotidiana e c) os saberes e conhecimentos especificos
da El. Por sua vez, a autora entende essa docéncia com caracteristicas: de n&o-diretividade;
relacional; ndo centrada em contetidos disciplinares; nao ‘dar aulas’; de estar com as criangas e
nédo controlando-as (Barbosa, 2016).

Além disso, corroboro a docéncia “como ato pedagodgico” acometido pelo “olhar
sensivel, ético e responsivo” (Castro, 2016, p. 295) da professora. Pensando nisso, docéncias,
no plural, por esse entendimento e complexidade. Tal complexidade entendida em uma
perspectiva que “[...] nos permite ndo simplificar os problemas” (Hoyuelos, 2019, p. 25), sejam
nos modos de compreender a escola e a sua organizagdo, porque nesse contexto acontecem
acontecimentos complexos e possui uma identidade irredutivel (Hoyuelos, 2019). Ainda, a
complexidade nos permite um olhar aos modos de entender a educacdo e a profissao, a qual
“[...] exige, também, que revisemos nossas formas de pensar e nossas convivéncias emocionais”
(Hoyuelos, 2019, p. 47), além de contribuir para sairmos da banalidade. Uma complexidade
relacionada ao ato de reconhecermos que, para trabalhar com criangas pequenas, precisamos
admitir “a beleza da incerteza” e compreender “a beleza de sua natureza intangivel” (Hoyuelos,
2019, p. 31).

Isso porque, para Hoyuelos (2019), relembrando Malaguzzi, como um dos que mais
abragaram o paradigma da complexidade em suas praticas educativas, “A complexidade supde
um tipo de ética, de estética e de politica. E uma escolha, uma forma de vida, um possivel olhar
sobre a realidade [...]” (Hoyuelos, 2019, p. 29). Além disso, para Hoyuelos (2019, p. 30)
recorrendo a teoria da complexidade de Edgar Morin e o0 seu conceito de pensamento complexo,
reflete que “A complexidade nos permite uma analise constante do todo e das partes, das
relacdes circulares e reciprocas, da unido de elementos complementares; a procura € uma nova
inteligibilidade dos fendmenos sem reducionismo” e, ainda, “[...] nos torna sensiveis a
evidéncias adormecidas”.

Nesse mesmo viés, para Fochi (2020a, p. 70) “[...] a Educacdo Infantil, como espago
de convivéncia, de promocdo da equidade e do acesso ao patrimdnio que a humanidade ja
sistematizou”, reafirma “uma profissdo a ser inventada” (Fochi, 2020b, p. 11), por nosso
desconhecimento do modo de ser professora nessa etapa. Por conta disso, possivelmente,
segundo o autor, tanto as relagdes pedagogicas a nivel pessoal das professoras como a um nivel
coletivo, do conhecimento pedagdgico partilhado, estdo longe de ocupar o plano de consciéncia

no interior das escolas (Fochi, 2019). Outro ponto dessa docéncia ¢ que “implica um gesto de
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grande responsabilidade”, de “dominio pedagogico, metodoldgico e cultural, uma abertura”,
além de demandar uma “disponibilidade para se relacionar com as criangas” (Fochi, 2020b, p.
11).

Esse ultimo argumento elencado por Fochi (2020b) é crucial para essa investigag&o.
Entendo que exercer a docéncia demanda o exercicio, a disponibilidade e a efetivacdo de
estratégias pela professora que nasce da sua escuta e seu olhar apurado e singular para cada
crianca e, consequentemente, contribui para a criacdo de um ritmo ou um clima na relagdo com
a sua turma, na sua pluralidade e complexidade, que afirmo desde o inicio. Em que
conhecimentos tedrico-praticos sdo coformados e (de)formados cotidianamente e, em especial
em espacos formativos como o LABDOC pode proporcionar. Isso significa que a professora,
na sua relacdo com as criancas exerce a sua docéncia a partir do que cada crianca indica como
necessidade e desejo de investigar, de saber, de ndo saber, assim como a partir do seu saber-
fazer como professora, na conformacdo com seus pares, na sustentacdo das possibilidades do
que poderéo aprender e produzir juntos, mesmo que em profundidades e expertises diferentes.

Nesse sentido, me alio a dimenséo cultural citada pelo ultimo autor, para reafirmar que
as docéncias na Educacdo Infantil, aléem de envolver conhecimentos especificos e
conhecimentos pedagdgicos advindos de diferentes areas do conhecimento, precisam alicercar-
se em um repertorio cultural da infancia e do mundo. Uma professora da infancia precisa
conhecer a cultura infantil, além de jogos e brincadeiras, mas ao que se refere as diferentes
infancias, ao processo de desenvolvimento e aprendizagem, aos pensamentos e capacidades de
aprender das criancas nessa etapa. Uma docéncia criada pelas especificidades dessas infancias,
percebidas nas condig¢des sociais e culturais que se situam, nas diversidades e desigualdades em
gue vivem, junto aos conhecimentos advindos a partir das experiéncias vividas pelo grupo de
criancas e tendo a professora como referéncia, sera uma docéncia autoral, encarnada,
problematizadora, experiencial, “camaleoa”, que muda conforme as demandas dos
experimentos e experiéncias cotidianas, mas que nao se esgota nessas caracteristicas (Fabris,
2020).

A estética como arte de viver € também uma condicdo da docéncia que situa o bom
viver como forma de vida, sensivel, afetiva, respeitosa, amigavel. Vecchi (2020), no prologo
do livro A estética no pensamento e na obra pedagdgica de Loris Malaguzzi, escrito por Alfredo
Hoyuelos, chama esses aspectos de “dimensdo estética”, mesmo diante da dificuldade em
defini-la. Em sua abordagem, menciona que a estética representa, para ela, mesmo que

parcialmente, uma
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[...] atitude cotidiana, uma relagdo empética e sensivel com o entorno, um fio que
conecta e liga coisas entre si, um ar que faz preferir um gesto a outro, a selecionar um
objeto, a escolher uma cor, um pensamento, escolhas nas quais percebem-se
harmonia, cuidado, prazer para a mente e para os sentidos (Vecchi, 2020, p. 11, grifo
do autor).

Para Vecchi (2020, p. 13), essa “[...] dimensdo estética pressupde um olhar que
descobre, que admira e se emociona, € o contrario da indiferenca, do desleixo, do
conformismo”. A autora problematiza o fato de, no desenvolvimento da pedagogia reggiana, a
atencdo estética causar admiragdo ou incbmodo para alguns por se tratar de uma abordagem
livre e irreverente, tipicas de quem se ocupa da estética, e, a0 mesmo tempo, procurar pela
beleza pertencente a nossa espécie, elemento constituinte importante como necessidade
priméria e ndo s6 como papel pedagdgico (Vecchi, 2020).

Nesse sentido, sem a pretensdo de aprofundar a formacéo estética ou a ideia de
docéncia artistica, mas entendendo a arte como um dos campos da dimensdo cultural da
docéncia, importa o que Capra e Loponte (2016, p. 3-4, grifos do autor), ao referirem-se a
importancia da arte na formacdo e no exercicio docente, reiteram “O que a arte oferece a
professores passa por associar ciéncia a emocdo e a criatividade, unir técnica a cooperagéo,
superar o argumento técnico na docéncia, contribuir com ou fazer a passagem da técnica para
a reflexdo sobre a realidade [...]”. Ainda, para Loponte (2013, p. 34-35), focar seus estudos nas
provocagoes das artes visuais contemporaneas para problematizar a docéncia envolve “[...]
indagar-se sobre 0s modos de criar espagos para a arte e a criacdo na formacgdo docente,
assumindo a dimensdo estética” e as inquietagdes advindas dela.

Conceitos que me interessam aqui para enfatizar a Ciclotrama como inspiracao para
compor tedrico-metodologicamente a pesquisa. Dessa forma, a escolha da série de obras
Ciclotramas, da artista Landini, faz sentido, por seu conceito de relacdo, de continuidade, do
fio que volta ao fio, pela ideia de ciclocontinuum, tanto para o processo tedrico-metodologico
da minha pesquisa como para a construcdo das possibilidades de pensar nas especificidades das
docéncias na Educacéo Infantil. Da mesma forma, importa pensar que, pelas especificidades da
El, a cada dia essa ciclotrama pode encontrar outros fios para criar outras tramas, que podem
se dar pelo planejamento criativo, pela continuidade e pela ampliagdo dos conhecimentos por
parte das criancas, seja a partir de analise dos acontecimentos do dia anterior, seja na
valorizacdo do pensamento das criangas em suas pesquisas. Considerar isso no planejamento

envolve, também, considerar as necessidades individuais das criangas, ndao no sentido de
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customizagéo®, mas no sentido de respeitar o seu pensamento complexo e as elaborac¢des que
sdo capazes de criar.

A ideia de Ciclotrama para pensar “desenhar” as especificidades das docéncias na
Educacdo Infantil considerada nessa proposta, trata-se de fios de sentidos que movimentam
conhecimentos, habilidades e atitudes e todas as praticas que essas criangas vivem na relagdo
com a professora ou com outras pessoas que entram em agao nesse espago formativo da escola
infantil. Como estou tomando emprestado um conceito trabalhado nas artes, durante toda a
pesquisa, eu tento melhor caracteriza-lo, a medida que a pesquisa com as professoras aconteceu
e ao como elas expressam e se posicionam frente as especificidades para 0s seus modos de
exercer suas docéncias.

Nesse sentido, corroboro Loponte (2024, p. 16)

Né&o consigo imaginar a docéncia e sua formacgao sem pensar nas artes de si mesmo,
na alianca profunda entre ética e estética, sendo pensadas como atitudes consigo
mesmo, com 0s outros e com 0 mundo em que atuamos. Como pensar em docéncia
sem pensar em criacdo e autoria? Como imaginar uma docéncia que se pretende
contemporanea, vinculada ao tempo presente, sem pensar ho COmpromisso ético e
politico de habitar espagos educativos e fazé-los potentes para todos os envolvidos?
N&o imagino sozinha, sei disso. Ainda que ndo sejamos tantos, esses que imaginam,
insistimos.

Foi pensando nessa autoria, nesse pensar e fazer junto que escolhi o Laboratoério de
Docéncias Contemporaneas da Educacéo Infantil, com professoras pesquisadoras, em pesquisa
(de)formacdo para desenvolver a tese, em uma criacdo coletiva. Diante disso, outra dimensédo
envolvida na ciclotrama € a arte e o trabalho artesanal. Por isso, vinculo a essa problematizacao
um autor que me ajuda a entender esse segundo conceito. Sennett (2021), mesmo referindo-se
diretamente ao trabalho dos artifices e a conceitos do mundo do trabalho desses profissionais,
possibilita a reflexdao sobre uma professora com a “habilidade artesanal” do Artifice. Ao afirmar
que “toda habilidade artesanal baseia-se numa aptidao desenvolvida em alto grau” (Sennett,
2021, p. 30), o autor enfatiza que, “progredindo, a habilidade torna-se mais sintonizada com 0s
problemas, como no caso da técnica de Laboratério preocupada com o procedimento, ao passo
que as pessoas com niveis primitivos de habilitacdo esforcam-se mais exclusivamente no
sentido de fazer as coisas funcionarem” (Sennett, 2021, p. 30). Com isso, “a técnica deixa de

ser uma atividade mecanica” e, dessa forma, “as pessoas sdo capazes de sentir plenamente e

pensar profundamente o que estdo fazendo quando o fazem bem” (Sennett, 2021, p. 30). Nesse

36 Customizagdo é usado com o sentido da légica neoliberal, da crianca ser instigada ao empreendedorismo e ao
protagonismo do seu conhecimento e de si mesma.
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sentido, planejar, por exemplo, a partir da especificidade da intencionalidade como fio de
sentidos na Educacdo Infantil vai além de uma técnica, mas envolve um saber-fazer para criar
e exercer a autoria, um exercicio de tomada de consciéncia do porque faz como faz. Entendo
que um dos fios como especificidade na ciclotrama se expressa na intencionalidade do
planejamento, mas que, no momento de criagdo, muita coisa pode acontecer.

O imprevisivel, o que ndo se sabe, o0 erro, a colaboracao e a participacdo de outros:
tudo da a ciclotrama uma estética, mas também uma trama gque conta uma historia, um caminho
que a todos se interconecta e envolve. Para Sennett (2021), dentre os autores que entendem que
“fazer ¢ pensar”, o trabalho com as maos pode animar o trabalho da mente. Tal compreensao
suscita reflexdes no sentido de que a professora vive esse processo de criacdo no modo ético de
saber-fazer como “um fazer produzido pelo pensamento e pela agdo” (Fabris; Oliveira; Lima;
2020, p. 6) em diferentes dimensdes.

Nesse sentido, parece oportuno ponderar sobre a constituicdo da docéncia na Educagéo
Infantil e sobre as docéncias em si, reflexdes em relacdo a maneira de fazer, a forma como a
professora dessa etapa esta se constituindo em seu percurso profissional, individual, em sua
relacdo com a formacdo e em seus modos de saber-fazer; ou, da mesma maneira, em relacéo
aos espacos ou tempos de “artesania” que essa professora estd experimentando, refletindo,
vivendo, para construir sua docéncia, seus modos de saber-fazer e, até mesmo, sua ciclotrama.

Ainda, para Sennett (2021) o bom artifice “entende a importancia do esboco” e do
“ndo saber exatamente o que vem pela frente ao comegar”. Esse artifice “atribui um valor
positivo a contingéncia e as limitagdes”, assim como distancia-se da “busca inflexivel da
solucdo de um problema até torna-lo perfeitamente isolado e autossuficiente”. Somado a isso,
“evita o perfeccionismo que pode se degradar numa demonstragdo muito autocentrada”, uma
vez que, “nesse instante, aquele que faz esta mais preocupado em mostrar do que é capaz do
que em revelar a finalidade do proprio objeto”. E, por fim, “aprende a identificar quando ¢ o
momento de parar”, pois o processo nao pode transformar-se em obsessdo (Sennett, 2021, p.
291-292).

Inegavelmente, esses sdo pontos que apresentam perspectivas importantes e que
podem inspirar a construcdo de docéncias na El. Eles ndo tém a pretensao da perfeicdo, mas de
um constante aperfeicoamento, de ampliar modos de saber-fazer que podem envolver tempo de
problematizacéo, de trocas, de narragéo de percursos, de esboco de propostas com as criancas

e de abertura frente ao que trazem e criam. Pensar no que o corpo ou a méo do adulto aprende,
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ensina e aperfeigoa, assim como o artesdo, trata-se de um ponto de atencdo importante para a
pesquisa.

Sennett (2021) compara a construcao de uma instituicao ao jeito de construir uma casa,
0 que parece uma boa metéfora para a construcdo dessas docéncias. Para ele, seria interessante
o convite “ao movimento de um dominio a outro” na “construgdo de uma estrutura particular
que comegasse como um esbogo, passivel de evolu¢ao”. Dessa forma, “saberiamos quando
chegasse 0 momento de interromper a construcdo da institui¢ao, deixando sem solucéo algumas
questdes, e deixando intactos os tracos da maneira como essa instituigdo foi crescendo”
(Sennett, 2021, p. 292-293). Para o autor, construir a casa envolveria o desejo de “uma
instituicdo viva”, sem “construi-la numa frenética busca da perfeicdo”, o que “geraria uma
institui¢do de alta qualidade social” (Sennett, 2021, p. 292-293).

Dentre as tantas habilidades artesanais das docéncias da professora na Educacéao
Infantil, importa a defesa de uma “docéncia enquanto oficio do professor”, que percebe
possibilidades de criacdo, de modos de ampliar possibilidades “de novas praticas pedagdgicas”.
Isso envolve formas “de invencao de outros modos de ensinar e exercer a docéncia”, nas quais
a professora pode ter consigo o planejamento, “entendido como uma ferramenta essencial a ser
desenvolvida como artesania, efetivando o processo criativo, a responsabilidade pedagdgica e
a ética do saber-fazer” e “que confere originalidade e autoria” (Fabris; Oliveira; Lima; 2020, p.
4-6). Dessa forma, importa refletir sobre quais outras ferramentas poderiam ser desenvolvidas
como artesanias pela professora para a tomada de consciéncia e para a criacdo de outros fios e
tramas das especificidades da sua docéncia.

Importa, nesse ponto, as afirmacdes de Sennett (2021, p. 21-22) como elementos para
pensar a constitui¢do de docéncias da professora na Educagao Infantil pela “artesania”, quando
apresenta que o bom artifice “utiliza solugdes para desbravar novos territdrios” e que "a
curiosidade pode perguntar, a respeito de qualquer projeto, tanto ‘Por qué?’ Quanto ‘Como?’”.
Essas sdo ideias inspiradoras também para pensarmos sobre o oficio e sobre o saber-fazer na
Educacdo Infantil. Nesse cenario, da vida e do trabalho artesanal e dos artifices, sugerem
"maneiras de utilizar as ferramentas, organizar 0s movimentos corporais e pensar sobre 0s
materiais”, que, para Sennett (2021, p. 22) “constituem propostas alternativas e viaveis sobre
as possibilidades de levar a vida com habilidade".

Por sua vez, na Educacdo Infantil, o entendimento de docéncias, de relagdo com e na
natureza, com o espago, com os tempos da escola e com todos que convivem nela, bem como

com sua comunidade escolar, sdo importantes. No entanto, dentre esses adultos que se
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relacionam nesse contexto, a figura da professora possui uma posicdo diferenciada: uma
posicdo de referéncia. Ou seja, trata-se aqui de uma relacdo de adulto-crianga em uma
responsabilidade compartilhada, de se posicionar como professora referéncia, de assumir seu
saber-fazer, de colocar os conhecimentos ¢ as aprendizagens instauradas em um “estado de
didlogo” (Biesta, 2018b; 2020). Importa dizer, porém, que ndo ¢ meu objetivo analisar ou
pesquisar sobre a docéncia compartilhada ou a bidocéncia isso porque, também, pouco aparece
nas experiéncias do grupo de professoras participantes na pesquisa por, na sua maioria, atuar
em turmas de pré-escola. Contexto que surge no decorrer da pesquisa apds as inscri¢ces para 0
LABDOC terem acontecido, pois as professoras que se sentiram convidadas, aderiram.

Além disso, envolve também “[...] extrair da arte, e das experiéncias estéticas a partir
dela [...] novas atitudes diante de si mesmo e da vida, outros modos de condugao de si mesmo”
(Loponte, 2013, p. 38). Assim, emerge “uma educag¢do que contemple e entrelace ética e
estética” (Loponte, 2013, p. 38). No entanto, pensar a formagao da docéncia, que se constitui
nas experiéncias estéticas, difere de apenas usar a arte como atividades artisticas ou o estudo
do belo na arte, mas relaciona-las as formas de vida, de ser e estar no mundo, da propria
existéncia com o outro, como conhecimento sensivel do mundo, constituida por uma percepcao
estética que se diferencia da percepc¢do cientifica, pelo fato de incorporar-se as coisas para
conhecé-las (Corréa; Ostetto, 2018). Afinal, segundo Loponte (2008, p. 4), isso ocorre, também
no “[...] compartilhamento de duvidas, medos, angustias, conquistas; a descoberta das
possibilidades de criagdo e invencdo de si mesmo e das praticas pedagogicas mediadas por
atividades estéticas como a escrita, o fazer e apreciagdo artisticos”. O que remete a acreditar
que ao viverem o LABDOC e esse processo coformativo e de (de)formacéo, as professoras
participantes possam ter compreendido “[...] outro aspecto das praticas de si que pode nos
ajudar a pensar a formacéo docente: as relacdes intersubjetivas, as relagdes com o outro. E
talvez uma forma de repensar o imperativo do cuidado de si de nosso tempo, que € mais um
apelo ao individualismo e a relagdo egoista consigo mesmo” (Loponte, 2005, p. 97), pois
entendo a formagdo docente como processo que se da no coletivo.

Loponte (2017, p. 434) reitera essa concepcdo quanto a formacdo estética docente
afirmando “[...] seria possivel esperar que, a partir do contato com diferentes linguagens
artisticas, o docente pudesse educar-se, humanizar-se, sensibilizar-se, passando a enxergar 0s
alunos com outro olhar” e, com isso, reverbera possibilidades ¢ estratégias de ensino
diferenciadas e de aprendizagens contextualizadas. No entanto, Loponte (2017, p. 429) ao

analisar “[...] pesquisas que associam formacdo estética e docéncia, do banco de dados da
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Coordenagdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), de 2006 a 2010 [...]”,
percebe ideias relativas a formacao estética dos professores com “[...] prevaléncia de um tipo
de formacdo ligada fortemente ao conceito de estética como o contato com ‘o belo’ ou,
primordialmente, com o aprendizado e a leitura formal de obras de arte” (Loponte, 2017, p.
435, grifo do autor).

Mesmo que a autora tenha encontrado, em outras publicagbes, um cenario mais
animador, enfatiza que essas constatacfes apresentam pistas para pensar de que forma essa
formacao cultural dos professores pode ser ampliada, também, em suas experiéncias pessoais,
sem que sejam consideradas supérfluas por eles. Além disso, menciona que os dados em grande
nimero envolvendo uma abordagem formalista sdo elementos que “[...] fornecem subsidios
para acGes mais contundentes em relacdo as formac@es inicial e continuada de docentes
envolvendo essas tematicas” (Loponte, 2017, p. 435).

E com esse respaldo e os principios da experiéncia em Dewey (2023) que, nessa
pesquisa, realizei uma aproximacao e fruicdao pelas professoras participantes da pesquisa com
as obras da artista Janaina Mello Landini. No sentido de oportunizar uma experiéncia estética
como processo de “interagdo” que para Dewey (2023, p. 52) se trata de um principio
fundamental para “[...] interpretar uma experiéncia em sua func¢do e for¢a educacionais |[...]”,
pois “atribui direitos iguais a ambos os fatores da experiéncia - condi¢des objetivas e condigdes
internas [...]” e, desse modo, com a mesma forca de importancia. Isso porque, “Qualquer
experiéncia normal € um intercambio entre os dois grupos de condi¢des.” (Dewey, 2023, p. 52),
gue em seu conjunto, ou em interacdo, forma que o autor define por situacédo. Perspectiva que
0 autor atribui como responsabilidade fundamental do educador entendendo que ndo se trata
de,

[...] apenas estar atento ao principio geral de que as condi¢Ges ambientais modelam a
experiéncia presente, mas também reconhecer concretamente que as circunstancias
ambientais conduzem a experiéncias que levam ao crescimento. Acima de tudo, o
educador deve saber como utilizar as circunstancias fisicas e sociais existentes, delas
extraindo tudo que possa contribuir para a construcéo de experiéncias validas (Dewey,
2023, p. 48).

Nesse contexto, realizei também a partir da metafora da Ciclotrama como uma
experiéncia estética das professoras com a arte da artista, ndo apenas como ilustracdo, adorno
ou como dindmica dos encontros, na perspectiva de pensar as suas docéncias em ciclotramas,
nas relagdes de interconectividade e interdependéncia das areas do conhecimento da fungéo e

as especificidades que a envolve com o0 processo que a artista pesquisa para criar e dar vida as
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suas obras. Do mesmo modo, a arte e a dimensdo estética que a constituicdo da ciclotrama
propde, assim como a tematica da experiéncia para Dewey (2023), entendo envolver um
intercadmbio ativo e continuo com o mundo, pelo modo como nos mobiliza, nos encanta, nos
reconecta ou nos faz estranhar ou interpelar nossos modos de vida e um ser no mundo. Aqui,
consolida-se como exercicio do pensamento a partir dos conhecimentos dessas professoras, das
suas experiéncias com as criancas e da posi¢ao que assumem como professoras para tomada de
consciéncia dessas responsabilidades e mobilizar transformacfes de si e do outro. Estes
conceitos me interessam aqui, porque para a constituicdo da experiéncia é fundamental a
continuidade, outro principio, que, para Dewey (2023) é intrinseco a interagdo, porque sdo dois
principios que se interceptam e se unem.

Da mesma forma, o autor entende que “A unido ativa entre continuidade e interacao
proporciona a medida da importancia do valor educativo de uma experiéncia. A preocupacdo
direta e imediata de um educador €, entdo, com as situacfes em que a interagdo se processa”
(Dewey, 2023, p. 56-57). Dito de outro modo, as experiéncias novas estdo carregadas de outras
vividas, em continuidade a elas e, da mesma forma, adicionamos outras e essas, ganham
distingdo (Dewey, 2023). A Ciclotrama é uma forma tedrico-metodologica utilizada na
pesquisa, tanto para problematizar o tema das docéncias, como para analisar as docéncias das
professoras da El e alcancar o objetivo da tese.

Seguindo nessa perspectiva, Alliaud e Antelo (2009, traducdo nossa) conceituam o
oficio de ensinar como a atividade peculiar do professor, que envolve, ainda, o refletir e o
indagar. Nesse sentido, o oficio é a constatacdo do que é feito, produzido, como produto do
préprio trabalho e é 0 que assegura a confianca e a autoridade,® ou seja, constitui a sua
identidade profissional. Em se tratando de ensinar, os autores consideram que néo existe ensino
se ndo for considerado o contexto no qual ele se desenvolve, mesmo que, visto pela perspectiva
do oficio, ndo esteja desligado de seus resultados. Dessa forma, o desafio de ensinar hoje esta
na acdo de recuperar esse oficio, perguntando a si mesmo: Por qué? Como? O que fagco? O
oficio esta relacionado & maneira como cada um faz o seu trabalho, ndo sendo reconhecido

apenas pela sua técnica. Nesse sentido, em relacdo a professora de criangas pequenas, destaca-

87 Autoridade ¢ defendida por Sennett (2012) como necessaria, fundamental e, a0 mesmo tempo, temida. Ela
interroga as consequéncias politicas dos lagos afetivos e auxilia no afastamento dos modelos autoritarios a partir
de formas alternativas de exercé-la (Sennett, 2012; Silva, 2015). Autoridade é dita como: “[...] uma tentativa de
interpretar as condi¢des de poder, de dar sentido as condi¢des de controle e influéncia, definindo uma imagem
de forga” (Sennet, 2012, p. 33). Ainda, a partir de Arendt (2021, p. 157) A “[...] autoridade exclui o emprego
de meios externos de coer¢do” e “[...] € incompativel com a persuasdo [...]”. “Se a autoridade deve ser defendida
de alguma forma, deve sé-lo, pois, tanto contrapondo-se a coercdo pela forca como a persuasdo através de
argumentos”.
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se 0 componente afetivo de sua atividade e a atuagdo nesse trabalho com pessoas, que envolve
suas transformacdes e mantém uma marca vincular-relacional. Outrossim, a docéncia é uma
profissdo relacional, porque “funda-se no encontro com o outro, ou com outros, 0 que torna a
relacdo condicdo para a sua existéncia em qualquer etapa da educacgdo, da educacdo infantil a
po6s-graduagao” (Schmitt, 2014, p. 53-54). Ainda nas relagfes constituidas em torno da acéo
docente, é importante considerar seus papéis e posi¢cdes sociais, e principalmente, as
concepcdes em torno da infancia, da crianca e de sua educacdo. As relagcbes das criancas, diz
respeito também as relacbes que elas estabelecem entre si e com o ambiente institucional
(tempo/espago/materiais) (Schmitt, 2014).

Por conseguinte, se aprendemos a ser professoras, de forma implicita, através, também,
do oficio de aluno (Formosinho, 2018; Batista, 2021) e “O oficio de aluno permite aprender,
ainda que implicitamente, muito sobre o desempenho pratico docente” (Formosinho, 2001;
2014 apud Oliveira-Formosinho; Formosinho, 2018), muito pelo tempo prolongado em que se
¢ aluno, temos mais uma camada a ser problematizada. Isso porque, “o saber-fazer uma
pedagogia participativa exige ver o seu desenvolvimento concreto no terreno, pensar, debater e
partilhar” (Formosinho, 2018, p. 24). Ou seja, Oliveira-Formosinho e Formosinho (2002) ao
compreenderem que nos desenvolvemos profissionalmente também pelo contexto, percebem o
desafio da formacéo inicial e continuada dos professores, com o envolvimento e empenho dos
mesmos, para desconstruir essa imagem de docéncia construida na experiéncia de ser aluno.
Aspectos que diferem da ideia e concepcdo que temos desenvolvido e ampliado nos ultimos
anos pelos estudos do Campo para a formacdo dos professores, em contexto, em servico, em
processo de reflexdo em companhia, em um coletivo pensante e colaborativo sobre o que se faz
e porque se faz. Distanciando-se de formacdes generalistas, aligeiradas (Costa, 2017),
superficiais, sem aprofundamento, descontextualizadas ¢ com “receituarios” prescritivos ou,
ainda formagdes substituidas por “[...] workshops, oficinas ou atividades edtech, como se
bastasse um treino rdpido ou um contato com as escolas para alguém se tornar professor”
(N6voa, 2023, p. 70), deterministas e distanciados da especificidade da docéncia na Educacéo
Infantil.

Contudo, para Silveira (2019, p. 115) “a docéncia ¢ significada no interior de uma série
de discursos que a normatizam e definem”, porque “a posi¢do de sujeito professora se faz em
meio as relagdes de poder entre o discurso profissional e uma série de outros discursos”. Nessa
defesa dos professores e da sua profissionalidade, Novoa (2023, p. 75) assume “[...] postura

critica em face dos discursos que diminuem ou corroem a profissdo docente”. O autor realiza
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tal afirmacdo diante de discursos nocivos que se traduzem nas politicas de formacdo de
professores como as discussdes interminaveis sobre a “pertinéncia de aplicar a docéncia o
conceito de profissdo” (Novoa, 2023, p. 75), como um circulo vicioso que acaba rebaixando o0s
professores gerando “programas em que pouco se trabalha ou se reflete sobre a profissao
docente e o trabalho pedagodgico” (Noévoa, 2023, p. 76); ou expressdes “[...] que tratam os
professores como colaboradores, facilitadores ou mediadores: € como se a palavra “professor”
fosse incobmoda e inadequada para pessoas e grupos que pretendem diluir a profissionalidade
docente” (Novoa, 2023, p. 75), dando origem a processos de recrutamento de pessoas sem
formacdo (Ndvoa, 2023).

Para o autor, ndo ha nada de inocente nesses discursos, pois ha interesses diversos em
que o menos importante ¢ o “reforco da profissio docente” (Novoa, 2023). Diante disso,
convoca para essa mudanga, o “tempo da coragem da acao”, inclusive as universidades. Para
ele, “Héa muitas maneiras de ser professor, uma diversidade de op¢des e de caminhos. Mas, em
todos eles, ha um ponto imprescindivel: o conhecimento profissional docente, um conhecimento
contingente, coletivo e puablico. E com base nele que se devem organizar os novos modelos de
formacgao de professores” (Novoa, 2023, p. 76, grifos do autor).

Ao escolher o trabalho experimental em Laboratério meu objetivo foi justamente
contribuir para essa mudanca na formacéo de professores. No entanto, com essa escolha, aponto
para a possibilidade de criar-se uma caixa de ferramentas e ndo modelos a serem seguidos. Da
mesma forma, o objetivo, assim, foi oferecer uma modalidade de formacao sustentada pela
concepcdo de (de)formacédo, como a possibilidade de que o participante analise suas proprias
escolhas, consiga justifica-las e compreendé-las com o que sabe fazer melhor e possa ampliar
seu repertorio para exercer a docéncia. Uma caixa de ferramentas que seja um repertorio potente
“[...] que cada um leva da formagdo, como recurso tedrico-metodolégico para criar e
experienciar outros modos de agir, podendo aciona-las em suas docéncias, de acordo com as
especificidades de cada contexto e condi¢gdes” (Sebastiany; Piva; Paim, no prelo).

Essa concepgéo de pesquisa, assim como a da pesquisa mais ampla citada, a qual tem
o LABDOC como espaco formativo, opera como (de)formagdo “formativa, participativa e

colaborativa”. E, em outras palavras, um modo de pensar-fazer pesquisa comprometida

[...] com os saberes “infames” — no sentido que Foucault (2006) atribui para essa
expressdo —, referindo-se aos conhecimentos sem fama, que ndo chegam aos livros e
ndo sdo socializados, muitas vezes, nem nas préprias escolas, ou que sdo praticas
docentes que circulam apenas nos espagos escolares, sem nunca serem tomadas como
préaticas legitimadas. Nessa concepcao, todos os sujeitos envolvidos sdo convocados
a pensar juntos, a partir de situagdes reais vivenciadas por eles em diferentes
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contextos, possibilitando “deformagdes”, abandono de posi¢des, desconstrucdes,
(re)criagdes (Fabris; Sebastiany, 2022, p. 63).

Por tudo isso, entendo o LABDOC como esse “[...] espago de ensaio e de
experimentacao, onde se podem ver, sentir, usar palavras e retorcé-las para que possam dizer o
que ainda ndo foi dito” (Fabris, 20203, p. 14). Considero que a concepc¢éo de ciclotrama pode
acionar, em cada uma das professoras e em suas docéncias, tracos pessoais, sensibilidades,
conhecimentos e saberes que constituem esse ser professora da infancia, em uma docéncia que
é carregada de presenca corporal, emocional, estética; uma docéncia, instalada nos diferentes
espacos educativos que vibra na condicao de dialogos possibilitados pela posicdo professora.
Uma posigdo assumida em um modo de ser escola, construido socialmente e historicamente, e
que importa para a cria¢do da ciclotrama dessa docéncia tdo especifica. Por isso, na sequéncia,

apresento alguns dos fatos historicos que contam da construcao da escola como temos hoje.

4.3 AESCOLA DE EDUCACAO INFANTIL

Nesta se¢do me proponho a trazer alguns acontecimentos histdricos sobre o surgimento
da escola para a primeira infancia, para uma compreensdo em ciclotrama, porque tratam-se de
elementos que se constituem e entrecruzam em fios, tanto no campo da histdria como no das
Politicas Publicas para a area.

Kuhlmann Junior (2010, p. 177) trata disso quando afirma “A interpretacdo da histéria
deixa de ser uma linha evolutiva: se ha um passado sombrio, o terreno é o da ambiguidade e
ndo o da polaridade entre passado e presente”. O autor fala isso especialmente ao se referir a
concepgdes e propostas educativas para as criancas pequenas que foram pensadas ndo sé para
conter ou guardar esse publico em um determinado espago, mas também para educa-lo, caso
algumas interpretacdes tivessem levado em conta evidéncias nas fontes documentais.

Ou seja, algumas instituigdes, em 1895, tinham o brinquedo como “objetos de primeira
necessidade”, “essencial” e como “pdo cotidiano” das criangas, por ser um instrumento,
também, que se entendia, proporcionava “uma variedade e quantidade de nogdes intelectuais”.
Ou seja, valorizava-se a brincadeira; o permitir que as criancas vivessem a natureza com
seguranca, mas brincando com agua; o brincar, rolar, correr em tapete das salas sem moveis.
Tais fatos, para o autor, nos permitem compreender e superar “um sentimento de inferioridade

dessa area no interior da pesquisa educacional” (Kuhlmann Junior, 2010, p. 177).
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Além disso, os diversos contextos em que vivem as criangas hoje, nos colocam no
lugar de compromisso também como profissionais da infancia e como escola em promover o
que temos como divida com elas. A instituicdo escola foi uma conquista, como direito das
criangas, e teve importante contribui¢do na sua expanséo (Barbosa; Richter, 2013). Barbosa e
Richter (2013), apresentam o termo “divida” no sentido de que a infincia ndo existe, pois “ela
€ uma construcao social, e nos, os adultos, podemos propor infancias e expectativas nos modos
de viver a infancia para que eles sejam vividos pelas criangas” (Barbosa; Richter, 2013, p. 45)
como abordei no capitulo anterior.

Varela e Alvarez-Uria (1992, p. 68) afirmam que “[...] a escola publica, gratuita e
obrigatoria foi instituida por Romanones em principios do século XX”. Isso ocorreu “[...]
convertendo os professores em funcionarios do Estado e adotando medidas concretas para
tornar efetiva a aplicacao da regulamentacgao que proibia o trabalho infantil antes dos dez anos”
(Varela; Alvarez-Uria, 1992, p. 68).

Nesse sentido, pelo fato de que “a escola nem sempre existiu”, hd “a necessidade de
determinar suas condi¢des historicas de existéncia no interior de nossa formagao social”
(Varela; Alvarez-Uria, 1992, p. 69). Da mesma forma, os autores afirmam que “esta maquinaria
de governo da infancia”, que caracteriza a escola, “[...] ndo apareceu de subito, mas, ao invés
disso, reuniu e instrumentalizou uma série de dispositivos que emergiram e se configuraram a
partir do século XVI” (Varela; Alvarez-Uria, 1992, p. 68). E, de forma a tracar um paralelo
entre as ideias de escola e crianga, comentam que, “assim como a escola, a crianga, tal como a
percebemos atualmente, ndo é eterna nem natural; € uma instituicdo social de aparigao recente
ligada a préaticas familiares, modos de educagdo e, consequentemente, a classes sociais”
(Varela; Alvarez-Uria, 1992, p. 69) e conforme aspectos dessa concepcao de crianca que fui
delineando até aqui.

Nessa trajetoria, pelas especificidades das atividades de ensino em fungdo da origem
social dos alunos e a partir dos interesses da burguesia em generalizar e impor uma formagao
para os filhos das classes populares, o Estado entende a necessidade de ofertar formacao
controlada aos especialistas, em instituicoes especiais. As Escolas Normais séo criadas com o
objetivo primordial de desempenharem “fun¢des de acordo com a nova sociedade em vias de
industrializagdo” (Varela; Alvarez-Uria, 1992, p. 81). Com isso, em 1839 comeca a funcionar
a Escola Normal de Madri (Varela; Alvarez-Uria, 1992, p. 75). “Os aprendizes de professor
sofrerdo um processo intensivo de transformacéo e vigilancia de forma que sua vida privada se

imolara no altar de sua futura entrega e abnegagao a vida publica” (Varela; Alvarez-Uria, 1992,
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p. 81). “O professor ndo possui tanto um saber, mas técnicas de domesticagdo, métodos para
condicionar e manter a ordem; nao transmite tanto conhecimento, mas uma moral adquirida em
sua propria carne na sua passagem pela Escola Normal” (Varela; Alvarez-Uria, 1992, p. 81).

Em se tratando da historia da Educagéo Infantil, estima-se que, durante a primeira
metade do século XIX, em Vvarios paises do continente europeu, surgem instituicdes pré-
escolares — escolas primarias “[...] como parte de uma série de iniciativas reguladoras da vida
social, que envolvem a crescente industrializagao e urbanizagao” (Kuhlmann Junior, 2000, p.
469-470). Além disso, essas instituicdes, estiveram sempre incluidas em grupos dedicados ao
ensino, ainda que, em alguns casos, fizessem partes de segmentos de economia social, 0s quais
“tinham uma relacdo estreita com a educagdo popular, estratégia basica das politicas
assistenciais” (Kuhlmann Junior, 2010, p. 72).

As creches surgiram inicialmente na Franca, na metade do século XIX, para atender
criancas de até 2 anos de idade, e foram chamadas de casas de asilo. As escolas maternais,
criadas posteriormente, atendiam criancas de 3 a 6 anos. Nos demais paises, surgiram outras
instituicGes para criancas a partir de 2 ou 3 anos, chamadas de infant school, pelos ingleses,
asili infantil, pelos italianos, e kindergarten (jardim de infancia), pelos alemées (Kuhlmann
Junior, 2000). Pesquisas historicas em relacdo a essas instituicbes ndo permitiram recuperar e
definir o que acontecia no seu interior. Porém, atraves de anélise de programacdes e propostas,
foi possivel perceber que, nas Salas de Asilo, por exemplo, ocorriam 0s primeiros principios de
instrucéo religiosa e de exercicios morais, e se entendia que neles, depois das criangas terem
sido retiradas dos perigos exteriores, se “empreendia o cultivo de sua inteligéncia e do seu
cora¢do” (Kuhlmann Junior, 2010, p. 168). Com isso, o asilo se separa do antigo regime, de
tradicdo hospitalar, e passa a ter como objetivo ndo sd isolar as criangas dos perigos, mas forma-
las, ganhando, entdo, um carater de originalidade. Seu viés educativo, mesmo que ja pensado
antes disso, ganhou maior forga, como “verdadeira casa de educagao”, quando as Salas de Asilo,
em 1882, passaram a se chamar de Maternais (Kuhlmann Junior, 2010). Muito embora nao se
diga, entendo, com isso, surgir institucionalmente os primeiros adultos referéncia na educacéo
de criancas em espacos privados ou publicos.

No Brasil, essas instituicdes comecam a chegar na década de 1870; ou seja, creches,
escolas maternais e jardins de infancia existem ha pouco mais de um século no pais (Kuhlmann
Junior, 2000). Primeiramente, em meio as transformagdes das rela¢fes de trabalho, advindas
do processo de industrializagdo e do ingresso da mulher no mercado de trabalho, surgiram as

creches populares, para o atendimento de criancas de zero a trés anos de idade, com funcédo de
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apoio, solucdo para os cuidados da infancia e especialmente para filhos de trabalhadoras
domésticas e operarias. No entanto, predominavam caracteristicas e concepcfes que as
tornavam lugares de cuidado de criangas pobres, em oposi¢do a Casa dos Expostos,® para que
as mées ndo as abandonassem, e de criangas de maes negras libertas pela Lei do Ventre Livre.
Esse modelo se tratava, assim, de uma politica publica social de assisténcia, com a articulagdo
de diferentes interesses e com o intuito de subordinacdo e ndo de emancipacdo (Kuhlmann
Junior, 2000; 2010). Em grande parte, defendia-se que as crian¢as pequenas permanecessem
aos cuidados da mée e da familia, sob a orientacdo de que, para educé-las, respeitassem “os
preceitos elaborados por médicos, legisladores, educadores, religiosos, homens ¢ mulheres”
(Kuhlmann Junior, 2000, p. 472).

Os jardins de infancia, de educacdo pré-escolar (termo usado como estratégia de
instituicOes privadas para atrair familias das elites), eram vistos como favoraveis para o
desenvolvimento e o cultivo de bons habitos e consideradas instituicdes educativas por
exceléncia. Essas tiveram orientacdo froebeliana, em instituicdes no Rio de Janeiro (1875) e em
Séo Paulo (1877), e, no setor publico, em Sao Paulo (1896), que ainda assim atendia aos filhos
da burguesia. Essas instituicdes deveriam “imitar o Plano adotado pela Franga e pela Bélgica”
(Kuhlmann Junior, 2000; 2010).

Essas mesmas instituicdes tiveram sua chegada no Brasil pela expansdo e influéncia
norte-americana, bem como do material froebeliano. Froebel defendia que a educacdo fosse
exercida por jardineiras, com isso, “[...] conclamava as mulheres a transcender seus papéis
domeésticos privados e aplicar suas qualidades maternais no contexto publico de uma instituicéo
[...]” (Kuhlmann Junior, 2010, p. 108). Se essas mulheres tinham ideias feministas, ndo se tem
dados suficientes, mas é possivel dizer que elas auxiliaram em um deslocamento da ac¢édo da
mulher na construgdo de um novo papel histérico para ela e garantiram um espago de
profissionalizacdo - 0 magistério. Disto, surgiram efeitos como, por exemplo, a ocupacao de
poder e a liberdade econémica (Kuhlmann Junior, 2010).

Na continuidade desse percurso, escolas municipais foram criadas no pais a partir de
1909 com objetivos de protecdo a infancia. Paralelo a isso, surgem articulacdes para criarem
associacOes e, posteriormente, a organizacdo de instituicbes educacionais para as criangas

pequenas. Com isso, em um percurso com graus de maior ou menor preocupagio com a

% Recebiam bebés nas chamadas “rodas” (cilindro de madeira que permitia que se abandonassem bebés) e depois
0s encaminhavam para amas que os criavam até a idade em que poderiam frequentar internatos (Kuhlmann
Junior, 2000).
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infancia, surge um movimento com carater contraditério ao que se entende por defesa das
criancas, carregado pelo preconceito da pobreza. Nele, as instituicdes seriam uma dadiva e nao
um direito relacionado a obrigacdo do Estado (Kuhlmann Junior, 2000).

“A vinculacdo das creches aos 6rgaos governamentais de servigo social e ndo aos do
sistema educacional [...]” repercutiu na auséncia de pesquisas sobre o tema inclusive nos cursos
de Pedagogia. Na década de 1970, houve o inicio da expansdo das creches e pré-escolas, em
que “[...] a critica a educagdo compensatoéria trouxe a tona o seu carater assistencialista,
discriminatorio” (Kuhlmann Junior, 2010, p. 166).

Em 1971, a Lei n°® 5.692/71 (Brasil, 1971) implementou o 1° grau, com oito anos de
duracdo e causou, pedagogicamente, um desastre na EI por afirmar que os sistemas de ensino
deveriam “velar” para que as criancas recebessem educacao em institui¢des especificas, com as
nomenclaturas referenciadas até aqui. O exato verbo “velar” sustentou muitos significados e
repercutiu novamente as mazelas de desigualdades, a partir da ideia de qualidade elitista. Nesse
processo, transferiu a educacdo pré-escolar a solucdo para os problemas da educacédo primaria,
ndo por oferecer o desenvolvimento integral mas compensar caréncias da populacdo pobre
(Kuhlmann Junior, 2000).

A expansdo da EI ocorreu gradativamente, mesmo com a diminuigdo dos
investimentos, entraves impostos pela ditadura, dividas do Estado no uso dos recursos e nos
compromissos assumidos (Kuhlmann Junior, 2000). Com a promulgacdo da Constitui¢do, em
1988, marco significativo da EI, para o devido respeito a crianca, o atendimento em creches e
pré-escolas se concretizou como direito. A partir desse documento, a etapa foi reconhecida
como dever do Estado e passou a compor o sistema educacional, ordenamento legal conquistado
pela luta de diferentes movimentos sociais e dos profissionais da area.

Nesse histérico, mesmo antes da LDB (Brasil, 1996), que caracteriza o atendimento
dos zero aos seis anos de idade como primeira etapa da Educacdo Basica e concretiza um
regulamento mais definido para a area, prevaleceu o carater assistencialista, higienista ou
preparatério. Da mesma forma, preponderaram préaticas automatizadas, o atendimento por
profissionais sem qualificacdo e a criacdo de instituicdes desvinculadas aos sistemas de ensino
(o que ainda existe). Essa lacuna formativa latente nesses pontos, entretanto, néo significa que
0s sujeitos neles envolvidos ndo acreditem estar fazendo.

E importante destacar também que, nesse mesmo ano, a El passou a ser ofertada até
0s 5 anos e 11 meses, com a mudanga na Lei n® 9.394/96 (Brasil, 1996) por meio da Lei n°

11.274/2006 (Brasil, 2006b), que tornou obrigatorio o primeiro ano do EF aos 6 anos de idade.
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Em contrapartida, em duas versdes, em 1999 e em 2009, as DCNEI (Brasil, 20090, p.

9) apontam a necessidade da EI assumir a funcdo social, politica e pedagdgica.

Primeiramente uma func¢do social, que consiste em acolher, para educar e cuidar,
criancgas entre 0 e 6 anos e 11 meses, compartilhando com as familias o processo de
formacdo e constitui¢do da crianca pequena em sua integralidade. Em segundo lugar,
a funcéo politica de contribuir para que meninos e meninas usufruam de seus direitos
sociais e politicos e exercam seu direito de participacdo, tendo em vista a sua formacéo
na cidadania. Por fim, a funcdo pedagdgica de ser um lugar privilegiado de
convivéncia e ampliacdo de saberes e conhecimentos de diferentes naturezas entre
criangas e adultos.

Ainda, esse mesmo documento, reformulado, com carater normativo, enfatiza que essa
deve ser ofertada em estabelecimentos educacionais e por profissionais com habilitagdo para o
magistério, em nivel de ensino superior ou médio. Nesse sentido, seja pela necessidade de vaga
na escola de EI como direito, seja pelo fato das mulheres ampliarem suas atua¢Ges no mercado
de trabalho, ou, ainda, pela perspectiva de que, pelas mudangas nas legislacdes, o atendimento
visto como assistencialista ter assumido o lugar da educacdo, tornou-se proficuo constituir uma
nova identidade dessa etapa que superasse posi¢oes “antagénicas e¢ fragmentadas™ (Brasil,
2009a, p. 1). Por sua vez, em processo de superacdo dos entraves politicos do proprio
investimento na etapa, como as dificuldades que ainda encontramos para a universalizagdo da
pré-escola, tornou-se obrigatdria a frequéncia das criancas de 4 anos pela Lei n°® 12.796/2013
(Brasil, 2013), que altera a LDB (Brasil, 1996).

Nesse sentido, cabe 0 que as autoras Barbosa e Richter (2013) problematizam como
forma escolar, criada na modernidade, com o objetivo de capturar as subjetividades infantis e
torné-las aptas para 0 mundo. Ambas entendem que dessa forma, assim como produziu maior
escolarizacdo e chance das criancas frequentarem a escola, também as capturou de suas
familias, do convivio na cultura de suas comunidades e das narrativas no grupo familiar. Para
as autoras, “[...] tal captura foi acompanhada por praticas que priorizaram modos de pensar e
narrar 0 mundo em detrimento de outros, eliminando a variedade e a pluralidade de realidades
passiveis de serem compartilhadas” (Barbosa; Richter, 2013, p. 45). Isso se consolida, segundo
as autoras, pois “[...] as criancas estdo em constante estado de abertura para se deixarem
encantar e se surpreender com a imprevisibilidade do mundo” (Barbosa; Richter, 2013, p. 47).

Cabe, com isso, nos questionarmos, a partir dos ditos das autoras Barbosa e Richter
(2013), se é a escola ou se é a forma-férma que precisa mudar. Do mesmo modo, importa
avaliarmos se ndo sdo as praticas escolares e a cultura gerada por elas que nos inquietam e nos

geram interrogacdes quanto a possibilidade de, junto das criancas, vivermos outros tempos e
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espacos sem a referéncia de um modelo convencional e capitalistico, em uma pedagogia que
enfrente as ambiguidades da infancia (Barbosa; Richter, 2013) e eu acrescentaria, das infancias.

Esse ¢ um problema dos documentos que se pretendem nacionais,*® pois eles podem
acabar promovendo a homogeneizacdo, mesmo quando séo apenas referéncias para a criagcdo
dos curriculos escolares, a depender de como sao lidos, analisados, compreendidos e/ou
efetivados na organizacdo das propostas pedagogicas de cada instituicdo. Em vista disso, para
Agostini (2022, p. 126), ao realizar uma analise do que a BNCC preconiza, “[...] ndo ¢ um
curriculo extremamente formatado que se espera ver e ser desenvolvido na Educacdo Infantil,
mas sim aquele que acompanha com o0 movimento das criangas, seus desejos, necessidades e
suas singularidades”. Da mesma forma, a autora alerta que esses “[...] curriculos devem
acompanhar as mudangas sociais, ja que ele é vida e representa a fluidez dos encontros
humanos, mas ndo ha como conceber ele de forma tio esquadrinhada que molde a infancia”
(Agostini, 2022, p. 126).

Entretanto, esse direito elementar a educacéo é negado no Brasil, quando, por exemplo,
ndo ha vagas para todos na creche. Mesmo com as conquistas dentro de politicas publicas, essa
sempre é uma politica menor, com a menor porcentagem de PIB. Na préatica, houve a criacéo
da Lein®11.274/2006 (Brasil, 2006b), com a antecipacao da escolarizacdo para o0 primeiro ano
do EF e, consequentemente, a transferéncia de verba da El para essa etapa. Em consonancia, a
obrigatoriedade da pré-escola, Lei n°® 12.796/2013 (Brasil, 2013), (que, destaco, ainda nao foi
atendida em sua integralidade pelo poder pablico) com a alteragdo da LDB (Brasil, 1996),
passou a ter carater de antecipacao.

Dados da radiografia divulgados pelo site do Tribunal de Contas do Estado do Rio
Grande do Sul (TCE/RS) (2021, doc. eletronico), que “[...] utilizando dados de 2019, revela um
aumento de 88% no namero de matriculas em creches e 49% na pré-escola, com relacdo ao
primeiro levantamento, realizado em 2010”. Além disso, a partir do levantamento de dados, a
ampliacdo da etapa creche nos municipios teve uma importante evolugéo, pois, em 2010, eram
apenas 132 cidades galchas que ndo atendiam a creche, passando para somente 10 em 2019,
uma queda de 92%. O que preocupa, no entanto, ¢ que na creche “15 municipios concentram

68,8% das 85.816 vagas que ainda precisam ser criadas no estado” e, na pré-escola obrigatoria,

39 Dentre eles: Politica Nacional de El: pelo direito das criangas de zero a seis anos a educagéo (Brasil, 2006);
Critérios para um atendimento em creches que respeite os direitos fundamentais das criancas (Campos;
Rosemberg, 2009); Parecer n °20 (Brasil, 2009a); Resolucdo n° 5, que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacéo Infantil (DCNEI) (Brasil, 2009b); Praticas cotidianas na Educacéo Infantil (Brasil, 2009c¢);
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“hé& um déficit de 38 mil vagas, sendo que oito cidades precisam criar mais de mil vagas cada”
(TCE/RS, 2021, doc. eletronico).

Trago esses breves aspectos, como alguns dos acontecimentos historicos do que foi
oferecido as criancas do nosso pais, sem pretensdo de analise ou julgamento. Busco, com essas
informacbes, a compreensdo e o estabelecimento de algumas verdades hierarquicas ou
automatizadas, que perduram sem ser questionadas ou sdo assumidas como propostas
significativas e, mas que, em grande medida, passam a ser um marco importante na Educacao

Infantil.

4.4 ESPECIFICIDADES DA EDUCACAO INFANTIL

O compromisso com a Educacao das criangas, como sociedade e na Educacéo Infantil
é diferenciada dos demais niveis de ensino da Educacdo Basica. Possui especificidades. Por
especificidade, entendo como o que €é especifico das docéncias na Educacéo Infantil, que se da
no detalhe da agdo pedagdgica da professora com sua turma e singularidades de cada crianca,
que ela construiu para a sua docéncia, na sensibilidade e no compromisso com a Educacéo na
Primeira Infancia. 1sso ndo significa que alguns conceitos que identifico como especificidades
como fios de sentidos na Ciclotrama das docéncias a partir das narrativas e registros das
professoras participantes desta pesquisa sejam exclusivos do trabalho da professora na
Educacao Infantil, mas que se tornam especificos de outros modos, por isso as conceituo como
caracteristicas peculiares, isto €, proprias dessa etapa.

No que diz respeito a especificidade da docéncia na Educacdo Infantil, é preciso
destacar que ha um valor singular nessa pratica pedagdgica, uma caracteristica propria que nao
se repete nas demais etapas da escolarizagdo: o acolhimento dos recém-chegados a condigéo
humana, conforme propde Arendt (2022), da ordem dos comecos. Sdo as professoras da
Educacao Infantil que recebem, acolhem e educam esses pequenos seres humanos — ainda
mamiferos em processo de humanizacdo — que aprendem o que significa tornar-se humano por
meio das relagdes que estabelecem com a familia, com as professoras, as educadoras, com a
sociedade e com o mundo.

Trata-se de uma etapa fundamental e intensiva do desenvolvimento humano,
especialmente quando consideramos a quantidade e a profundidade das transformacoes

ocorridas no primeiro ano de vida de um bebé — como exemplificado no documentario Babies,
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anteriormente mencionado —, transformacdes essas que ndo se repetem nem se vivenciam da
mesma forma em outros momentos da vida.

Essa especificidade da docéncia envolve acdes intencionais e qualificadas da
professora, voltadas a organizacdo das condigdes para que esses primeiros processos de
constituicdo da humanidade se realizem: o planejamento dos espacos, o cuidado cotidiano, a
incorporacdo de uma cultura no modo de tocar, de se relacionar, de usar a linguagem, de
conduzir os encontros com as criangas, de se encantar e de se surpreender com 0s inicios.

Pode-se afirmar que é a professora da Educacdo Infantil quem acompanha, logo ap6s
0 nascimento bioldgico e a inser¢io da crianca na escola, 0 seu nascimento humano. E ela quem
organiza as condi¢fes para que esse pequeno ser possa constituir-se como humano, nos
primeiros anos de vida. Trata-se, portanto, de uma especificidade Unica dessa etapa educacional,
que ndo se reproduz nas demais fases da escolarizacdo infantil — apenas se prolonga e se
transforma.

Da mesma forma, ao abordar as especificidades das docéncias na Educacao Infantil, é
importante salientar que isso ndo significa que essas caracteristicas ndo sejam igualmente
importantes e necessarias nos outros niveis de ensino. Por exemplo, o conceito de cuidado. Ele
é um fio de sentido que percorre todos os niveis de Ensino, porque todos eles se traduzem como
educacdo. Entdo, na Educacdo Infantil ele se torna uma especificidade, pois a educagéo se
desdobra de forma diferenciada nessa etapa: pela faixa etaria dessa crianca e o tempo singular
de desenvolvimento; pela estrutura da escola (espagos/tempos/materiais); pelos cuidados
pessoais e 0 cuidado do toque respeitoso nos momentos de higiene, alimentacao e sono. Ele é
comum em todos 0s niveis, mas tem especificidades em cada etapa, muito embora também a
partir da marca que a professora imprime na sua docéncia na relagdo com as criangas.

Mortari (2018), ao apresentar como se concretiza a esséncia do cuidado - ético,
defende, dentre os tantos aspectos, que ele se da: na atencdo sensivel ao outro, no olhar
acolhedor, no estar presente com a palavra, no compreender a situagdo do outro, no sentir o
sentir do outro, na sensibilidade, na empatia - de encontrar o outro mas em “justa medida”, com
delicadeza, firmeza e ética. Agdes que levam a realizacdo de uma boa acdo de cuidado. Pois,
cuidar é também buscar 0 bem-estar, é escutar, no sentido “[...] de uma disposicao a apreender
o0 sentido que o outro me comunica. Colocar-se a escuta do outro significa situar-se "a beira do
sentido", “[...] presente muito além do som” (Mortari, 2018, p. 219), no sentido da fala do outro.

Tais reflexdes sobre a esséncia do cuidado de Mortari (2018) interessam como contribui¢ao no
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exercicio do pensamento de como tais a¢Ges se transformam em especificidades no trabalho da
professora da EI.

Por conseguinte, cabe pensarmos que “A educagdo esta entre as atividades mais
elementares e mais necessarias da sociedade humana, que jamais permanece tal qual €, porém
se renova continuamente através do nascimento, da vinda de novos seres humanos” (Arendt,
2022, p. 271). Esses “recém-chegados”, “a crianca, objeto da educacdo”, possui para a
professora “[...] um duplo aspecto: € nova em um mundo que lhe ¢ estranho e se encontra em
processo de formagdo; é um novo ser humano e ¢ um ser humano em formagao” (Arendt, 2022,
p. 271). De que formacdo falamos na EI? De que especificidades e dimensdes a docéncia da
professora da EI se alicerca?

As especificidades e suas diferencas em relacéo a tradicéo escolar e diferenciacdo em
relacdo ao EF se tornou argumento, em 1999, da professora Dra. Eloisa Candal da Rocha,
quando alertou para a importancia de serem discutidas no &mbito da Pedagogia e de se criar
uma Pedagogia especifica para a El. Em sua tese, ela chama a aten¢édo para o termo Pedagogia
da Educacdo Infantil, da infancia, muito embora Faria, em 1993, j& o havia lan¢ado.

Ainda, sobre a construcdo da Pedagogia da Infancia, na busca em definir as
especificidades na EI, Cerizara, também em 1999, langa uma pergunta: “[...] como transformar
as instituicdes de educacdo infantil em um nivel de ensino, sem que elas reproduzam ou tragam
para si as praticas desenvolvidas no ensino fundamental?” (Cerizara, 1999, p. 15). Como
desafio posto atraves das legislacGes para a area da Educacao Infantil, mais especificamente o
da LDB (1996) quando define a educacdo basica em trés niveis de ensino: a Educacéo Infantil,

0 Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Para Cerizara (1999, p. 15-16, grifos nossos)

Falar em educacdo e ndo em ensino foi a forma encontrada para ndo reforcar a
concepcao instrucional escolarizante presente nos demais niveis de ensino e indicar
uma proposta de trabalho com criangas cuja especificidade requer uma prevaléncia
do educativo sobre o instrucional, ou seja, mais do que nivel de ensino, estas
instituicdes devem realizar um trabalho contemplando e priorizando os processos
educativos que envolvem as criangas como sujeitos da e na cultura com suas
especificidades etérias, de género, de raca, de classe social.

Em relacdo a tais definicdes, vale retomar o fato historico ocorrido com a aprovacao
da antecipacdo do ingresso das criangas no EF com 6 anos, a partir da Lei n°® 11.274/2006
(Brasil, 2006b). Tal decisao foi tema de discussdes referentes “[...] a infancia na escola, embora
criangas de seis anos ja estivessem presentes no Ensino Fundamental”, mas que permitiu “[...]
perspectivar o direito da crianca a educacdo e a infancia no contexto escolar, particularmente

quanto aos direitos de brincar e de aprender” (Colombi; Carvalho, 2012, p. 381) e refor¢co como
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vejo incipientes tais discussdes na escola, mas que entendo que poderiam ser fomentadas na
formacéo dos professores da EI ao EF. Os motivos se fardo mais potentes durante essa tese, no
sentido de garantir que as criancas sejam concebidas como tal, mesmo e também quando
frequentam os primeiros anos do EF, como direito.

Somado a isso, trago as contribui¢cGes de Biesta (2018b; 2020). O autor defende a
concepcao de educacdo em trés dominios que ja apresentei, os quais utiliza como forma de
combater a “ma fama” do ensino e¢ destaca como necessarios para a Educacdo. Sao eles:
qualificacéo, socializagdo e subjetivacdo. Com base em suas defesas, fagco uma aproximacao
com os Estudos da infancia, pois se pensarmos nisso, fica explicito que o ensino é muito mais
do que uma lista de contetidos “passados” pela professora. Por isso, como pensarmos essa
relacdo com o compromisso da professora com as especificidades na EI? Como esses trés eixos
defendidos por Biesta (2020) poderiam ser vistos na EI?

A partir desses argumentos de Biesta (2018b; 2020), na Educagdo Infantil essa
docéncia, autoral e com a marca de cada professora, ocorre na relacdo professora em contato
com essa crianca. Uma educacédo pela qualificacédo, os conhecimentos, ao como a crianca na
possibilidade de viver, experienciar e ser desafiada, conhece o mundo - com o grupo de colegas,
os adultos e a professora; pela socializagcdo, como essa crianca é apresentada e conduzida nesse
mundo e principalmente, como isso acontece na relacdo com essa professora que esta ali a
desafiando e a conduzindo nessa investigacdo do mundo, nas suas experiéncias - no sentido de
intencionalidade e planejamento das condi¢Ges; e, pela subjetivacéo, aquilo que cada crianca a
partir das suas experiéncias e da sua educagéo infantil vai se constituindo como um sujeito
humano e, por isso, 0 conceito de humanidade se faz importante porque da a marca da docéncia.
Uma professora que cria as condicdes para apresentar esse mundo, para que as criangas
aprendam a viver as relagbes com 0s outros e consigo mesmos, em propostas articuladas em
diferentes linguagens e a partir dos diferentes Campos de Experiéncias, organizadas no
planejamento intencional de uma professora especialista em infancia, por isso mantendo
especificidades em suas docéncias.

Assim, esses trés dominios, em equilibrio, constituem o processo educativo
produzindo modos de ser sujeitos (Biesta, 2020). Dessa maneira, entende-se que a constituicdo
da subjetividade humana se encontra ndo s6 na nossa capacidade de aprender, mas de ser
interpelado, abordado, ensinado, porque temos também a capacidade de compreender o que nos

é dito e receber um ensinamento (Biesta, 2018b).
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Ademais, os desenvolvo ao longo da tese em cada especificidade que identifico como
fio de sentidos nas docéncias das professoras pesquisadoras. No entanto, cabe afirmar que
entendo as especificidades das docéncias como as que se tornam peculiaridades nos diferentes
niveis de ensino dadas suas diferencas e caracteristicas etarias e aspectos curriculares, inclusive.
Por conseguinte, importa ressaltar que nao se tratam de conceitos como especificidades que nao
sejam também fios condutores das docéncias nos outros niveis de ensino e com certos graus de

continuidade. Quanto a esse entendimento pode ser compreendido, também, da seguinte forma:

As perspectivas temporal e processual da Educacdo Bésica sdo relevantes, pois
apontam tanto para a continuidade quanto para a articulagdo entre as distintas etapas
de ensino. Cada segmento possui especificidades adequadas aos diferentes momentos
de vida e as aprendizagens particulares que devem promover nas crian¢as ou nos
jovens, embora seja relevante salientar que alguns anseios e objetivos fundamentam,
ou deveriam fundamentar, os processos educativos em qualquer nivel de ensino
(Brasil, 2009b, p. 19).

Diante disso, nesta tese, trato as especificidades também como conceitos que se tornam
especificos pelos sentidos que as professoras dédo a eles, em fios, em suas docéncias. Dessa
forma, como reconheco ao teorizar sobre a crianca e as criancas, as especificidades na Educacao
Infantil também existem em um modo especifico de olhar, pois lancam um olhar tanto para os
contextos dos quais as criangas advém, as vezes envoltos por infancias em situacbes de
vulnerabilidade social e desigualdades, de suas histdrias anteriores a chegada na escola, bem
como, do grau de necessidade de cuidado que, especialmente os bebés apresentam em seus
processos de crescimento, aprendizagem, desenvolvimento, descobertas e capacidades de
interpelar e seus modos préprios de se relacionar e conhecer o mundo, das peculiaridades da
infancia.

Um modo especifico para a pratica pedagdgica na El orientado desde seus eixos
estruturantes - as interacGes e a brincadeira. Além de uma indicacdo, igualmente especifica,
pela BNCC (Brasil, 2017) para a organizacgéo curricular da Educacdo Infantil por Campos de
Experiéncias. Bem como, com direitos de aprendizagem e desenvolvimento: Conviver, Brincar,

Participar, Explorar, Expressar e Conhecer-se e que visam assegurar

[...] as condicBes para que as criancas aprendam em situacGes nas quais possam
desempenhar um papel ativo em ambientes que as convidem a vivenciar desafios e a
sentirem-se provocadas a resolvé-los, nas quais possam construir significados sobre
si, 0s outros e o mundo social e natural (Brasil, 2017, p. 37).

Tais direitos nascem dos “[...] principios é€ticos, politicos e estéticos que visam a

formac¢ao humana integral e a construgao de uma sociedade justa, democratica e inclusiva [...]”
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(Brasil, 2017, p. 7) e, no entanto, se estendem como objetivos para toda a Educacdo Baésica.
Porém, na Educacéo Infantil esses principios ganham pontos de destaque nas DCNEI (Brasil,

20094, p. 8) pelos estudos da area e, acrescento, pelas suas especificidades:

a) Principios éticos: valoriza¢do da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade
e do respeito ao bem comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas, identidades
e singularidades. [...]. b) Principios politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio
da criticidade e do respeito a ordem democratica. [...]. ¢) Principios estéticos:
valorizagdo da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da diversidade de
manifestagdes artisticas e culturais.

Diante disso, compreendo que a pesquisa e a formacdo de professores se tornam
fundamentais para dar conta da complexidade dessa docéncia com tais principios e
especificidades. Isso porgue, alguns fatores contradizem uma Pedagogia e uma docéncia na El,
especialmente quando, ha uma leitura equivocada das especificidades do trabalho nessa etapa
nos documentos nacionais e normativos, e mesmo assim sdo utilizada para justificar certas
propostas ofertadas as criangas, como: praticas pedagdgicas replicadas das pedagogias de
outros niveis; politicas publicas que reforcam o viés da preparacdo para etapas posteriores e
com carater escolarizante; adesdo ao livro didatico; relagdes hierdrquicas de poder na
estruturacdo dos curriculos para essa etapa da Educacdo Basica, tanto nas universidades, na
formacdo de professores, como nas escolas ou redes de ensino; além do olhar da falta, em
termos de concepc¢do de crianga. Entendo, dessa forma, que essa docéncia precisa garantir
argumentos e praticas que evidenciem que a professora dessa etapa ndo reproduz (ou néo
deveria reproduzir) a acdo pedagdgica de outras etapas da escolarizacdo, mas respeitar as
especificidades da faixa etdria e atender ao bindmio “educar e cuidar” (Barbosa, 2016).

Para Fochi (2020a, p. 64), por exemplo, “pela tradi¢gdo do pensamento escolar” quando
a professora opta pela leitura da BNCC (2017) apenas dando foco aos objetivos, isso “[...] diz
mais de quem 1€ do que do documento em si [...]” porque se trata de uma escolha, o que difere
de se atentar as paginas que abordam, como avanco, a articulacdo, derivada das DCNEI (Brasil,
2009a), entre os direitos de aprendizagem e de desenvolvimento e os Campos de Experiéncias.
Para Fochi (2020a, p. 64-65) tratam-se de direitos que “[...] expressam os diferentes modos
como as criangas aprendem [...]” e que “[...] tais verbos provocam o adulto a pensar ¢ a
estruturar o trabalho educativo a partir de uma concepcao de crianga que age, cria, produz
cultura”. No entanto, trata-se de garantir, também, os demais direitos das criangas expressos na
LDB (Brasil, 1996), em suas propostas pedagogicas elaboradas a partir desses documentos

normativos.
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Dessa forma, entendo que, antes da crianca viver o contato com as pessoas e com tudo
0 que a escola pode proporcionar, precisam existir adultos, profissionais acolhedores e
competentes, conscientes de que ela possui uma historia anterior a instituicdo e preocupados
em dar todo o apoio e seguranca afetiva e emocional necessaria para o seu bem-estar e processo
de conhecimento. Com isso, esse olhar personalizado da professora em relacdo a como as
criancas manifestam seus pontos de vista e perspectivas qualifica a forma como pode gerenciar
0s seus tempos e o tempo da jornada (Piva, 2019) e em especificidades peculiares em suas
docéncias. Além disso, o fato de, contemporaneamente, as criangas chegarem cada vez mais
cedo e permanecerem por tanto tempo em nossas escolas, “[...] nos exige compreender a
dimensdo ética do papel que ocupamos como iniciadores a esses meninos e meninas recém-
chegados ao mundo” (Fochi, 2020b, p. 15).

Cabe dizer que, mesmo em aberto, compreendo como especificidades da Educacao
Infantil: observagéo, atencéo e escuta; estar presente e disponibilidade; cuidado e educacéo
intrinsecos; sensibilidade; conhecimentos especificos e pedagogicos; conhecimentos de
diferentes areas; repertorio cultural amplo; acolhimento; acompanhamento; linguagens; contato
fisico; alegria; brincar e cultura infantil; seguranca afetiva e emocional; intencionalidade e
responsabilidade pedagdgica; respeito aos tempos, ritmos, peculiaridades, singularidades e
caracteristicas das criancas. Essas sdo algumas especificidades para a constituicdo da docéncia
de uma professora na Educacéo Infantil na responsabilidade e complexidade que a fungéo exige,
porque temos, mesmo em invencao ou construcao, elaborado conhecimentos no Campo da
Pedagogia e da Educacdo Infantil que nos permitem identificar e assumir alguns desses
pressupostos para essas docéncias e suas especificidades e, que se expressam e sdo posicionadas
pelas professoras pesquisadoras nessa tese.

Nesse sentido e para que a investigacdo acontecesse, apresento, no proximo capitulo,

os fios que constituem a Ciclotrama da pesquisa e 0s processos tedrico-metodol6gicos.
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5 CICLOTRAMA INVESTIGATIVA (DE)FORMACAO: O PROCESSO TEORICO-
METODOLOGICO

Poetizar na pesquisa em educacdo [...] significa produzir, fabricar, inventar, criar
sentidos novos, inéditos [...] agucar os sentidos para ver, sentir, escutar, falar e
escrever de modo distinto [...] buscar invengdes que apontem para a abertura, a
transgressao, a subversdo, a multiplicacdo de sentidos (Paraiso, 2021, p. 42).

A partir dessas inspiragdes iniciais, neste capitulo, apresento o LABDOC como espaco
potencial para pesquisa (de)formacao que desenvolvo, os instrumentos tedrico-metodolégicos
e a Matriz tedrico-metodoldgica da pesquisa em Ciclotramas e, por Gltimo, os procedimentos
éticos ciclotramados.

A pesquisa ocorreu em um processo de deslocamentos e de incertezas e, na mesma
perspectiva, de lancamento de proposi¢cdes do tema de investigacdo; em uma escolha teérico-
metodoldgica em Ciclotrama como modo de produzir e olhar para o material empirico, de fazer
as perguntas e analisar como as professoras expressam suas concepgoes e se posicionam sobre
as especificidades das docéncias na EI. Com isso, descrevo o que foi experimentado em busca
de elementos que contribuissem para a elaboracéo da tese.

Dessa forma, apresentar a Ciclotrama investigativa da tese e o processo teorico-
metodoldgico pretendido e desenvolvido para sua continuidade me levou a encontrar
ressonancia na poética arte do processo criativo da artista Janaina Mello Landini. Pensando
nisso, estabeleco relagdes da pesquisa da artista, em diferentes areas do conhecimento, para o
desenvolvimento da série que ela intitula de “Ciclotramas”, com o exercicio da docéncia. Isso
porque, a artista agrega conhecimentos sobre arquitetura, fisica e matematica a sua percepgao
sobre o tempo para tecer sua visdo de mundo e desenvolver obras que transitam por diversas
escalas feitas com cordas. Da mesma forma, entendo que constituir-se professora, assim como
defendem Fabris ¢ Dal’Igna (2017, doc. eletronico), exige dos cursos de licenciatura, em seus
curriculos de formagdo de professoras que contemplem um “corpo de conhecimentos
especificos de distintas areas e de conhecimentos pedagogicos™.

Ademais, a constituicdo da docéncia, envolve a ampliagdo de repertdrio nos usos de
recursos tecnoldgicos, mas ndo esta restrita a eles, porque pensar em inovacao, para as autoras
supracitadas, vai além do uso das tecnologias, significa agregar, pelos professores, 0s
conhecimentos das “artes, com a Pedagogia, a Filosofia, a Sociologia, a Educacao Fisica, a
Lingua Portuguesa, a Matematica” (Fabris; Dal’Igna, 2017, doc. eletronico), com todos os

campos de saber que fundamentam os processos educativos”. Dessa forma, mobiliza-se a
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producéo de novos conhecimentos e gera-se “subsidios para a criagdo de projetos educativos
inovadores” (Fabris; Dal’Igna, 2017, doc. eletronico). No campo da Educagdo Infantil, tais
conhecimentos se fazem potentes além de outros das especificidades para “construir” essa
docéncia como criagéo.

Por isso, a importancia que vi na serie Ciclotramas, obra da artista Landini, que
desenvolve seu trabalho artistico ao “colocar em evidéncia os individuos indivisiveis que
compdem o todo e as suas inter-relagdes” (Landini, 2020b). Para isso, utiliza cordas ou fios de
seda que se desmembram, se desenrolam e se enrolam, algumas em espessuras minimas,
repetindo a mesma acao de separar em grupos, que vao se afinando na mesma proporgéo que
vao se separando, como se fossem raizes ou veios de folhas, no desfazer dos fios, em um
processo de repeticao ciclica. Esse processo poderia ser infinito se a materialidade da corda néo
a fizesse encontrar o limite real, momento em que ndo pode mais ser dividida, como se vé em

uma de suas obras:

Figura 2 — Ciclotrama 168 (palindromo)

Fonte: Landini (2018).

Dentre as obras de Landini, algumas se transformam em tramas que entram em telas,
saem e se emaranham novamente ou viram instalacGes suspensas, que se agarram as paredes
do espaco expositivo, sustentando a instalacdo e distribuindo as cargas recebidas. Elas ganham

formatos que lembram &rvores ou a anatomia humana. Com isso, a artista toca em temas como



131

interconectividade e interdependéncia. Durante 0 processo de pesquisa da artista, as obras
ganharam fases, camadas, em sobreposi¢do, aglomerado. Ela afirma ter percebido, ao observar
as relacdes entre as fases de suas ciclotramas, como a estrutura delas se aproximam muito a
uma linguagem propria da natureza, que regula as formas das arvores, na dinamica dos fluidos,
dos rios, na forma dos 6rgdos, no comportamento social, nas redes de internet e em tantas outras
situacoes.

Considerando essa concepcédo proxima a uma linguagem da natureza, Landini (2020b,
doc. eletronico) comenta o periodo de quarentena que vivemos na pandemia: “como € possivel
ndo pensar em uma grande ciclotrama planetéria imaginaria que comeca l& na primeira infeccao
e vai se espalhando pelo mundo?”. Somado a isso, segundo Varela (2019, doc. eletrénico), ao
comentar essas obras da artista, afirma que, ela se interessa pela “passagem e a fixacdo do
tempo”, “[...] que busca impregnar no trabalho as longas horas dedicadas aos atos de tramar e
desmembrar, estabelecendo uma relagdo com a pratica artesanal”. O tempo, um dos fios
necessarios para a construcdo das docéncias, tempo do professor, tempo com e das criancas.

Nesse processo de conhecimento e construcdo de Ciclotramas que Landini desenvolve,
no Laboratorio, foi uma imersdo para pensar junto com as professoras as especificidades das
suas docéncias na Educagdo Infantil. Nos encontros foi possivel vivermos experimentos e
experiéncias estéticas como a relacdo com o sensivel, com experiéncias de sentir, narrar, pensar
de outros modos as especificidades que elas mobilizam em suas atuacdes na relacéo professora-
criancas. Com isso, vivemos um processo formativo que (de)forma, desnaturaliza praticas
pedagdgicas enraizadas ou cristalizadas, pois acionamos um saber-fazer construido em em
ciclotrama usando os fios de sentidos pela concepcdo de artesania (Sennett, 2021). Uma
ciclotrama, como possibilidade para pensar as docéncias na Educacéo Infantil e convocar cada
professora para que se apossasse dessa arte, dessa criacdo, para inventar e criar a sua docéncia
em relacdo com as criangas e 0s conhecimentos observando as dimensdes éticas, politicas e
esteticas.

Esse foi o desafio em que me coloquei para pesquisar com as professoras. Para que
cada uma, em uma experiéncia criativa pudesse viver um encontro pedagogico (de)formacéo,
exercitar o pensamento para outros pontos de vista, como as obras de Landini nos convida. Um
convite para viverem o Laboratério como estado de dialogo (Biesta, 2020) e construir individual
e coletivamente a Ciclotrama das docéncias na Educacéo Infantil. Por isso, a docéncia sensivel
qgue anuncio tem uma especificidade que se expressa na relagcdo - professora, criangas e

conhecimentos - em ciclotrama, se envolvem para criar e aprender juntos, mesmo, como
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anunciado, constituindo-se em diferentes niveis de aprofundamento e na atuagdo com cada faixa
etaria das criancas.

Escolhi a ciclotrama também por acreditar que permitiu pensar que as docéncias na
Educacdo Infantil, suas historias de vida e profissionalidade possuem principios criados pelas
pedagogias, contextos, conhecimentos especificos e pedagdgicos, repertério cultural e abertura
para educar criancas, que se interconectam como fios de sentidos. Em cada Ciclotrama da
docéncia de cada professora, um corddo composto por outros fios, que se conectam e se
desfiam, sustenta, cria e transforma para o encontro e o tornar peculiares tais especificidades.
As infancias das criangas caracterizadas pelas condigdes sociais, econdmicas e culturais das
mesmas podem conduzir decisdes, e essas, por sua vez, plasmam-se na acao de cada professora,
tanto na sua docéncia como nas relacfes que constitui cotidianamente com elas, que se
entrelacam com o processo de conhecerem-se, criam outras formas de se relacionar e interagir
ou mantém modos de agir a partir de certas singularidades.

Para Bruner (2008, p. 70) “A metafora unifica experiéncias nao similares por meio da
imagem ou simbolo que as une em um profundo nivel emocional de significado. Seu efeito
depende da capacidade de ultrapassar o modo literal [...]”. Corroboro e vislumbro na metafora
da Ciclotrama uma ideia chave proficua para conceber as docéncias nessa etapa e os contetdos
da Educacéo Infantil com o olhar e a concepcdo de entrecruzamento de linguagens e
conhecimentos, de arte e de ciéncia, que formam rede, tramas, interferéncias umas nas outras
e, que, com isso, enseja o trabalho nessa etapa sem demarcagdo por fronteiras ou linhas de
forcas, mesmo se tratando de um campo de conhecimento especifico (Redin; Redin; Mller,
2007).

Ao mesmo tempo, esses fios das docéncias ndo se fixam concreta e definitivamente,
assim como algumas das obras de Landini. Nelas, as pontas de cada fino fio sdo presas
provisoriamente, em tensionamento, e se abrem a novos fiares, desfiares, no sentido que nada
é fixo, estavel, permanente. Ao contrario, essas pontas dos fios ndo se fixam, ndo se enraizam
em verdades, se equilibram em um jogo de forcas, mas tensionam incertezas e diferentes formas

de sustentacdo como no exemplo da obra abaixo.
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Figura 3 — Ciclotrama 141 (épura)

Fonte: Landini (2019a)%.

Acredito, dessa forma, que a ciclotrama contribui na busca do reposicionar o corddo
do saber-fazer das especificidades das docéncias das professoras na Educacdo Infantil, que
constroem suas proprias ferramentas, utilizadas como parte de sustentagédo e distribuidas na
relagdo com menor ou maior forga, mas com o equilibrio no que se sentem seguras para agir e
desempenhar na sua fungdo. Essa posicdo de professora, na complexidade de suas
especificidades, se expressa no LABDOC nos fios de sentidos na trama de suas narrativas, nas
concepgdes e nos valores que nomeiam e as levam a novas préaticas ou novas posi¢des, a novas
docéncias.

Mas, como qualquer ciclotrama, ou outra instalacdo, que pode ser comparada, a
professora pode atuar em outra turma ou em outro ano, com outras criangas e criar novas
relagbes. Alguns fios percebo estarem fortalecidos, em especificidades sustentadas pelas
professoras, e me parece que advém da formac&o inicial ou da experiéncia docente, pois a

40 para Ciclotrama 141 (épura), 2019, Janaina Mello Landini fabricou, pela primeira vez, sua propria corda,
entrelacando 1.440 fios de barbante comum. Com isso, ela conseguiu atingir um peso inédito de 120 kg,
distribuido a partir de um procedimento reiterado de divisdo e bifurcacdo binaria, em que por fim a corda é
desfeita em subdivisdes, gerando um total de 2.880 pontas que s&o fixadas na parede e séo responsaveis por dar
sustentacdo a massa. Esses pontos, basicamente presos com fita crepe, dividem o volume de maneira
proporcional, criando uma estrutura cuja estabilidade depende do calculo exato de compensagéo de forcas.
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responsabilidade pedagogica Ihe indica decisdes; criam-se desafios na relacdo adulto-crianca;
e tornam-se fios e sdo aumentados ou diminuidos, conforme 0s experimentos e as experiéncias
que sdo desenvolvidas em cada espaco formativo que a professora vive em cada dia, més,
semestre, ano e vai se constituindo.

No entanto, para a Ciclotrama das docéncias se constituir potente, em especificidades,
mesmo que em tensionamentos, algumas, seja pelas influéncias dos espacos “entre”, dos vazios,
ou do préprio conceito de formacdo como processo de (de)formacdo, contribuem para um
processo sempre inacabado, porque contraria a relacdo do cordao que é um e vira dois em dois
e gque, consequentemente, se finda pela materialidade do fio. Nesse sentido, compreendo que as
especificidades da docéncia, a partir de caracteristica em transformacéo e ramificacao, de forma
repetitivamente ciclica e continua, compdem a ciclotrama em fios de sentidos infinitos, com
“nomes”. Assim, esse € um processo materializado conforme as experiéncias no tempo e espacgo
das criangas, junto as professoras, e entre elas, acontecem. A professora € a mais experiente no
grupo e com a qual as criangas criam vinculos para que produzam e constituam as
especificidades desse sujeito adulto, que gerencia tempos e espacos e torna-se responsavel pela
acdo pedagogica da turma. E um processo de constituicio pessoal e de nossas docéncias pelas
narrativas que fazem e fazemos de nos, e que foi possivel viver como experiéncia nos encontros
com as professoras pesquisadoras no LABDOC de SL.

Nessa perspectiva, para Contreras e Férre (2014, p. 30, traducdo nossa)*, “[...] a
educacdo como experiéncia €, acima de tudo, viver o encontro educativo como experiéncia,
fazendo da relagdo educativa possibilidade de experiéncia”. Os autores delineiam que “o
significado da experiéncia ndo é dividido; ela se faz presente para noés em sua totalidade”
(Contreras; Férre, 2014, p. 79, traducdo nossa)*2. Assim, a pesquisa buscou por especificidades
em fios de sentidos nas docéncias das professoras, na experiéncia delas, com o intuito de ndo
s6 encontrar o fio - ou os fios - do sentido, mas “[...] tentar visualiza-los em seus caminhos, ver
como eles passam pela experiéncia, como a passam por completo, mas com sentido préprio
[...]” (Contreras; Férre, 2014, p. 79, tradugdo nossa)®. Com isso, buscar a significacdo no
processo de investigacdo e o pensamento pedagdgico que ela pode trazer. Por conseguinte,
entendo que seja possivel visualizar como esses pensamentos “[...] fazem trama com outros

fios, se constroem um tecido com outras experiéncias, pensamentos e saberes que nos permitem

41 “La educaciéon como experiencia es, encima de todo, vivir el encuentro educativo como una experiencia, hacer
de la relacion educativa la posibilidad de una experiencia.”

42 «E] sentido de la experiencia no se fracciona; se nos hace presente en su totalidad.”

3 “Encontrar el hilo - 0 los hilos - de sentido, intentar visualizarlos en sus recorridos, ver como atraviesan la
experiencia, como la recorren por completo, pero con un sentido proprio [...]”.
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ir mais longe, abrindo novos horizontes de sentido” (Contreras; Férre, 2014, p. 79, tradugao
nossa)*.

Muito embora o LABDOC, que detalho na sequéncia, como espaco potencial para a
producgdo do material empirico ndo tenha nascido a priori da aproximagao com os conceitos de
ciclotrama ou rizoma, mas como espaco tedrico-metodologico da pesquisa-intervengdo
formativa, faco a escolha em utilizar esses conceitos também como um modo de analisar o
material empirico. Com isso, pude realizar conexdes com o0 que vivemos nas duas fases do
LABDOC com as professoras pesquisadoras, em conexao a pesquisa como, também, uma
investigacdo com inspiragdo no rizoma, por sua estrutura de crescer para todos os lados, possuir
linhas, cores, fios articulados, conectados, em multiplas conexdes e bifurcacbes, sem raizes
profundas ou um centro, aspectos que fizeram muito sentido durante as analises (Simonini,
2019).

Aproximagdes para compreender como 0S experimentos e as experiéncias que
realizamos no LABDOC se conectam com 0s conceitos de ciclotrama e rizoma e ver a poténcia
dos encontros: pela dimensdo de imprevisibilidade na elaboracdo das pautas e na escuta das
professoras mesmo com uma problematica de pesquisa definida; pelo engajamento ético que eu
tive ao ndo assumir neutralidade mas me mobilizar afetivamente com o grupo de professoras e
nas questdes e narrativas que faziam de suas docéncias; porque meu corpo pesquisadora estava
envolvido na pesquisa, na horizontalidade, mas sem estar fora da ética e da politica que me
constitui nos exercicios do pensamento que faziamos e aberta aos encontros para ser ensinada
e aprender (Simonini, 2019).

Elementos que se efetivaram ainda mais, quando, na sua fase Il do LABDOC tomei
emprestado o conceito de Ciclotrama a partir das obras da artista Landini. Tao logo foi
apresentado as professoras um video, apresentado na epigrafe da tese, da artista Landini falando
do seu processo criativo para chegar as Ciclotramas e instigadas a falarem ao que as obras as
remetiam, logo fizeram mencdo as suas atuagfes como professoras da El e que detalho no
capitulo das analises.

Aliado a consolidacdo do LABDOC, entendi que torna-se indissociavel o
entendimento do conceito de ethos de formagao, “[...] como certo modo de ser e de agir
resultante de processos pelos quais cada um aprende a ver a si mesmo, a refletir sobre suas

proprias agoes, a operar transformagdes sobre si mesmo” (Dal’Igna; Fabris, 2015, p. 77). Ainda

44 «...] hacen trama con otros hilos, si construyen un tejido con otras experiencias, pensamientos y saberes que
nos permitan ir mas allé, abriendo nuevos horizontes de sentido.”
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Etimologicamente, a palavra grega ethos é polissémica, podendo significar um
conjunto de habitos — ethos-habito — e de valores, ideias ou crencas, caracteristicos de
uma determinada cultura — ethos-costume. E importante referir que os gregos
designavam o hébito usando, ainda, a expressdo hexis, que denota um padrdo de
comportamento regular apresentado por aquele que tem certo dominio de si. As
palavras habito e costume também estdo relacionadas com o termo praxis, que
descreve uma agdo habitual, um costume, o ato de agir. Na lingua portuguesa,
utilizamos a expressdo pratica para designar um conjunto de a¢des aprendidas que,
em geral, sdo automatizadas e se tornam habituais (Dal’Igna; Fabris, 2015, p. 81).

Da mesma forma, no LABDOC, a critica radical pdde funcionar como principio de
transformacéo e como possibilidade para a construgdo desse ethos de formacéo, isso porque:
“[...] esse ethos envolve uma escolha e um pertencimento, mas também uma atitude critica, a
qual pode funcionar como principio de transformagao” (Dal’Igna; Fabris, 2015, p. 81).

Um Laboratdrio, do latim laborare, como o LABDOC, organizado como “habitah ou
espaco, [...] oferece condic¢des para o desenvolvimento de um ethos filos6fico como um ethos
atento e experimental e, em certo sentido, para a captura do que estd acontecendo hoje”, na
contemporaneidade (Masschelein, 2014, p. 22, grifo do autor). Da mesma maneira, apresenta-
se como um espaco Laboratorio que permite que coisas novas acontecam, operando com
dispositivos que ajudem a nos tornarmos atentos, nos expormos e desenvolvermos uma postura
experimental (Masschelein, 2014). Paralelamente a esse espaco, associa-se 0 conceito de
exercicio do pensamento — “de como agir ¢ se relacionar com o presente” — Nd0 S6 COMO um
ethos critico, mas como um relacionamento intimo no sentido da filosofia como educacéo e
“pesquisa educacional”, fazendo um gesto publico de nos colocar a prova e de nos fazer pensar
(Masschelein, 2014).

Por conseguinte, nesse movimento, entre fios da trama que comp&em a ciclotrama, ha
0s espagos “entre”, os vazios, os lugares que carregam concepgdes que ndo foram criadas nem
atravessadas por outros fios. Seria 0 que ainda nédo foi dito da docéncia? O que vai preencher
esses espacos? Os ndo saberes? O lugar das perguntas investigativas da pesquisa? O que emerge
desse vazio, o que é problematizado, o que podera ser acolhido, aprofundado ou
desconsiderado, ou aceito, com a ética merecida? Como esses espagos do vazio — do “entre” da
ciclotrama —, durante o processo da pesquisa, vai ser preenchido? Ele necessita ser? Para tanto,
ndo podemos deixar de analisar os atravessamentos da ciclotrama de cada um que passa pela
sala dessas professoras e interpela as criangas. O que elas conseguem tramar? Por qué? O que
é produzido nesse desenho?

Entendo que o preenchimento desses espacos e esgarcamentos dos corddes e fios na

Ciclotrama da docéncia na Educacdo Infantil sera infinito. Sempre procurando outros caminhos,
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outras especificidades aparecerao, e cada encontro pedagdgico ensaiou e reverberou em outros
fios e desfiados, por caminhos rizomaticos, sem uma organiza¢do dos conhecimentos isolados,
mas na complexidade e continuidades. Caminhos rizomaticos inspirados na ideia de rizoma,
que “[...] ndo tem comeco nem fim, mas sempre um meio pelo qual ele cresce e transborda. Ele
constitui multiplicidades lineares a n dimensdes” (Deleuze; Guattari, 2011, p. 43). Da mesma
forma, para os encontros, ndo houveram modelos; tal qual ndo ha para as docéncias, embora
muito ensaiados, estudados, intencionais, eles se fazem no encontro.

Nesse sentido, concordo com Fabris e Dal’Igna (2017, doc. eletronico) quando se
posicionam ‘““absolutamente contrarias a qualquer moda educacional que fragilize os saberes
docentes e secundarize a funcdo de ensinar, primordial para um exercicio qualificado da
docéncia”. Levando em conta esses fatores, as especificidades da fungdo da professora da EI,
ainda que muitos discursos atravessem essa docéncia, como aqueles dos campos da sociologia
da infancia, da antropologia da crianca ou da filosofia da educac&o, cabe a professora ser critica
em relacdo a eles. Assim, evocar um modo de ser professora na Educacdo Infantil sem
modismos significa que podemos inovar no contexto em que atuamos com a comunidade e com
a realidade que se tem, associando conhecimentos de outras areas. Ou seja, diferentes campos
do saber, diferentes fios de sentidos na ciclotrama, contribuem para fundamentar os processos
educativos, sustentar a producdo de novos conhecimentos e gerar subsidios para a criagdo de
projetos educativos inovadores (Fabris; Dal’lgna, 2017). Nessa perspectiva, cabe aos
profissionais da educacdo buscar compreender e conhecer tais campos para perceber quais
contribuicdes sdo capazes de agregar ao seu trabalho e intervengdes com e junto das criancas,
que especificidades exige, ou seja, na “sua” Ciclotrama da docéncia.

Ou seja, metodologicamente, na Figura 4, organizei os processos pretendidos para
desenvolver e operar na pesquisa, ciclotramamente e rizomaticamente, em conjungdo com
possibilidades infinitas, ndo necessariamente com uma ordem rigida e nem com um comego ou
com um fim estabelecidos. Isso se deu, também, por meio do desenvolvimento do LABDOC,
em seus experimentos e experiéncias coformativas, diante da tematica, do objetivo e da
problematica da pesquisa. Nesse sentido, analisar as especificidades expressas e posicionadas
de cada professora, se ramifica a partir do centro, para se desfiar em outras tramas na relacéo
adulto-crianca, na Ciclotrama da investigacdo, e que, novamente, voltariam ciclicamente a

problematica para a Tese ser composta.

45 Figura criada a partir da obra chamada Ciclotrama 163 (palindromo), de Janaina Mello Landini.
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Figura 4 — Ciclotrama da pesquisa
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Fonte: Elaborado pela autora.

As escolhas da Ciclotrama para a pesquisa tornaram-se pontos de atencdo para a
analise do material empirico e sdo concepg¢des aprofundadas a partir do referencial tedrico. Por
1SS0, na se¢do 5.2 eu detalho cada escolha no desenho de uma Matriz teorico-metodoldgica da
pesquisa em ciclotrama assim como apresento o LABDOC, como espago potencial para a
pesquisa (de)formacdo e como corpus empirico dessa pesquisa qualitativa, além dos
procedimentos éticos ciclotramados em uma Gltima secao.

Antes, na sequéncia, apresento o municipio de SL, alguns acontecimentos que
compdem a histéria da Educacéo Infantil na referida rede de ensino e as caracteristicas do grupo

de professoras pesquisadoras dessa etapa, participantes da pesquisa.

5.1 A PESQUISA COM PROFESSORAS DA EDUCACAO INFANTIL: CONTEXTO DA
REDE MUNICIPAL E CARACTERISTICAS DO GRUPO

O municipio de SL esté situado no Estado do Rio Grande do Sul (RS), na regido
metropolitana de Porto Alegre, denominada Vale do Rio dos Sinos. Dados do site do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) apresentam que, em 2022, SL possuia uma area
territorial de cento e trés mil e nove quildmetros quadrados (103,009 km?), dividida em vinte e

quatro (24) bairros; totalizava, em 2020, uma densidade de dois mil e oitenta e trés com oitenta
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e dois (2.083,82 km?) habitantes por quildmetro quadrado; e contava com o Indice de
Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) de 0,739.

O municipio localiza-se na regido da encosta inferior do Nordeste do Rio Grande do
Sul, estando a 30 km da capital gatcha. Foi fundado em 25 de julho de 1824, com a chegada
dos primeiros imigrantes alemaes. E considerado o berco da colonizagio alema no Brasil.
Segundo o IBGE (2022): “Aos poucos, outros imigrantes ocuparam os vales do Rio dos Sinos,
Cadeia e Cai, lancando progresso atraves da dedicacdo ao trabalho, o que possibilitou que a
colonia Alema se emancipasse de Porto Alegre”.

A populacdo é estimada em duzentos e quatorze mil oitenta e sete (214.087) habitantes.
Dentre eles, dezessete mil quinhentos e setenta e trés (17.573) sdo criancas de 0 a 5 anos, sendo
gue onze mil quinhentos e sessenta e uma (11.561) representavam a faixa etaria de 0 a 3 anos
de idade e seis mil e doze (6.012) as criancas de 4 e 5 anos (Censo IBGE, 2010). Em 2022, esse
mesmo instituto estimou uma populacdo de duzentos e quarenta mil trezentos e setenta e oito
(240.378) pessoas, representando um aumento de vinte e seis mil duzentos e noventa e um
(26.291) habitantes em 12 anos (IBGE, 2022).

Dados do site do IBGE (2022) indicam que em 2020 ocorriam 6,86 obitos a cada mil
bebés nascidos vivos no municipio, o que € uma reducdo pela metade se comparado aos 11,44
Obitos a cada mil bebés nascidos vivos em 2019. O Produto Interno Bruto (PIB) per capita do
municipio de SL, em 2019, era de quarenta e dois mil setecentos e quarenta reais e vinte e trés
centavos (42.740,23), o dobro se comparado a 2020%°.

Ao que se refere a Educagdo do Municipio, dados do IBGE Cidades (2023) apontam
que a taxa de escolarizacdo da populacdo de 6 a 14 anos no municipio era de 96,8%. Na mesma
fonte, em relacdo ao ano de 2021, o municipio contava, na rede publica, com 120 escolas de ELI.
Desse montante, 81 escolas atendiam a creche (criancas de 0 a 3 anos e 11 meses) e se dividiam
em 11 delas municipais e 70 privadas. Outras 101 escolas, por sua vez, estavam voltadas para
0 atendimento da pré-escola (criancas de 3 anos e 11 meses a 5 anos e 11 meses), sendo 45
delas municipais e 56 privadas. Em termos de matriculas na El, em 2021, haviam 8.293 criancas
matriculadas. Destas, 3.334 criancas estavam matriculadas na creche, sendo 714 nas escolas

municipais e 2.620 nas escolas privadas, e 4.959 criangas estavam matriculadas na pré-escola,

46 Em 2020, o salario médio mensal era de 3.1 salarios minimos. A proporcio de pessoas ocupadas em relagio a
populacdo total era de 28.2%. Na comparag¢do com os outros municipios do estado, ocupava as posi¢des 17 de
497 e 111 de 497, respectivamente. Ja ha comparacao com cidades do pais todo, ficava na posi¢ao 105 de 5570
e 625 de 5570, respectivamente. Considerando domicilios com rendimentos mensais de até meio salario minimo
por pessoa, tinha 28.4% da populacdo nessas condi¢es, o que o colocava na posi¢do 312 de 497 dentre as
cidades do estado e na posicdo 4969 de 5570 dentre as cidades do Brasil (IBGE, 2022).
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sendo 3.206 nas escolas municipais e 1.753 nas escolas privadas. Em relacdo aos professores
da El, em 2021, o municipio contava com 717 docentes, 342 atuando na creche (113 nas escolas
municipais e 229 nas escolas privadas) e 404 atuando na pré-escola (264 nas escolas municipais
e 141 nas escolas privadas). O municipio ainda conta com 69 escolas de EF, com
27.883 estudantes matriculados e com um total de 1.500 professores. O municipio, em 2021,
atingiu o indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB) de 5,9 para 0s anos iniciais e
de 5,2 para os anos finais do EF (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira, 2021, doc. eletronico).

O documento intitulado Documento orientador do curriculo do territdrio de S&o
Leopoldo/RS: principios e concep¢des (Sdo Leopoldo, 2021) apresenta dados historicos
importantes sobre a EI do municipio. Dentre os dados, consta a primeira EMEI de SL,
inaugurada em 1980. A EMEI se chamou Casa da Crianga Bem-me-quer e atendeu criangas de
0 a 6 anos de idade. Depois dela, outras “Casa da Crianca” foram construidas, com o intuito de
atender as familias carentes e as maes trabalhadoras. “Esses espagos integravam o
Departamento de Creches Municipais, constituindo-se como instituices fortemente
assistencialistas e, por isso, distantes da SMED/SL” (Sao Leopoldo, 2021, p. 23).

Neste ponto, o documento destaca “o Jardim de Infancia Jesus Menino como uma das
instituicdes mais antigas do municipio” (Sdo Leopoldo, 2021, p. 23). Esse espago iniciou
atendendo criancas a partir de 2 anos de idade, sem vinculo com o Departamento de Creches
Municipais. No entanto, a partir de mudanca na legislacdo, passou a se chamar EMEI Jesus
Menino e a compor o quadro de escolas infantis do municipio. Atualmente, a referida EMEI é
vigente e atende criancas da pré-escola (S&o Leopoldo, 2021).

No mesmo viés, a partir do ano de 2000, as escolas passaram a se chamar de EMEI e
a atender criancas de 0 a 6 anos de idade. Nesse mesmo momento, professores(as) de El
concursados ingressaram nas escolas municipais. Com isso, também “[...] iniciou-Se 0 processo
de construgdo da identidade da etapa inicial da Educagdo Bésica, através do alinhamento entre
praticas pedagogicas e concepgdes de criancas e infancia [...]” (Sdo Leopoldo, 2021, p. 23).

No entanto, ainda com inUmeras mudancas, até o ano de 2005, apenas uma
coordenadora acompanhava todas as escolas municipais nas questdes pedagogicas.
Posteriormente, com o deslocamento das EMEI para a Secretaria Municipal de Educagdo de SL
(SMED/SL), foi definida uma coordenagdo especifica para a El, porque, até o ano de 2004,
“[...] as escolas eram coordenadas pela primeira-dama do municipio e geridas por diretores em

cargos de confianga do prefeito” (Sao Leopoldo, 2021, p. 23). Ou seja, “os gestores nao
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precisavam ter formacdo especifica na area da educacdo” (Sao Leopoldo, 2021, p. 23). No
entanto, na busca por uma gestdo democratica e pelo anseio da categoria de professores, a partir
de 2004, “[...] as equipes diretivas passam a ser escolhidas em elei¢do, pondo em préatica os
processos de autonomia escolar e de democratizagao da gestdao” (Sao Leopoldo, 2021, p. 23).

Mesmo sem a obrigatoriedade da pré-escola e sem a denominacédo El, até o ano de
2006, as EMEF do municipio atendiam criancas com 6 anos de idade, na pré-escola, e
antecipavam o ingresso no EF. Com a Lei n° 11.274/2006 (Brasil, 2006b), da ampliacdo do EF
para 9 anos, essas criangas passaram a ser atendidas no 1° ano e o atendimento, na El, passou a
ser de 0 a5 anos e 11 meses.

Em 2013, a Lei n® 12.796 (Brasil, 2013) tornou obrigatdrio o0 ingresso das criancas a
partir dos 4 anos de idade. Com isso, no municipio, as turmas de El as criancas de 4 e 5 anos
de idade precisaram ser ampliadas para o atendimento nas EMEF.

Dessa forma, como mais uma estratégia para o atendimento da demanda da El a essas
criancas, a Prefeitura Municipal do municipio firmou convénio com escolas privadas que
ofertam esta etapa. Por conseguinte, essa ampliagdo e “[...] a necessidade de que as instituicdes
conveniadas atendessem as exigéncias previstas nos documentos regulamentadores legais [...]
fez surgir, na SMED/SL, um quadro de assessoria pedagdgica especifico para aquelas escolas”
(Séo Leopoldo, 2021, p. 24).

Diante do breve historico, o documento destaca o quanto “[...] a demanda das
comunidades associada ao movimento de gestdo democratica [...] incidiu como propulsor para
o distanciamento do assistencialismo como caracteristica de Educag¢ao Infantil” (Sdo Leopoldo,
2021, p. 24). Além disso, afirma que “isso significa que a primeira etapa da Educagdo Basica
passa, gradativamente, a ser reconhecida por sua funcdo essencial, ou seja, ser pedagdgica e
fundamental ao processo de formagdo humana em espago escolar” (S&o Leopoldo, 2021, p. 24).

Dessa forma, hoje, 0 municipio possui 13 EMEI, 31 EMEF que possuem turmas de El
e 122 escolas da rede privada, das quais 41 sdo credenciadas. A organiza¢do dos grupos etarios
segue 0 que orienta a BNCC, mas atendendo a organizacdo das turmas apresentada pela
SMED/SL, tal como: Bercario 1: 0 a 11 meses; Bercario 2: 1 ano a 1 ano e 11 meses; Infantil
2:2anos a 2 anos e 11 meses; Infantil 3: 3 anos a 3 anos e 11 meses; Infantil 4: 4 anos a 4 anos
e 11 meses; Infantil 5: 5 anos e 5 anos e 11 meses. Nas escolas privadas, ha atendimento em

turmas mistas (S&o Leopoldo, 2021).
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Em se tratando do grupo de professoras participantes da pesquisa, como apresentei, 0
questionario foi respondido por vinte e cinco professoras*” da EI do municipio de SL. Destas
vinte e cinco professoras que responderam ao questionario, treze atuam na mesma escola de El,
uma atua nessa escola de El e em uma escola de EF, e as demais atuam em outras cinco escolas
de EF do municipio.

Das trés professoras participantes* da fase | do LABDOC, em 2022, no grupo da El,
todas atuam em escolas distintas, sendo uma em EMEI e duas em EMEF. A professora PPEI*°
6 atuava com criancas de 4 e 5 anos (pré-escola) em uma EMEI. As professoras PPEI 5 e PPEI
7 atuavam com criangas de 5 anos (pré-escola) em EMEF distintas.

No entanto, nos encontros da fase | do LABDOC, em 2022, participaram, além das
trés professoras, representantes da SMED/SL e assessoras da EI do municipio. Essas duas
Gltimas, participaram em encontros alternados, sem a continuidade na participacdo. A diretora
de uma escola de EI de uma das professoras a acompanhou, mas também sem a participacdo
em todos os encontros. Por isso, suas participacGes ndo foram utilizadas para analise. Ainda,
participaram a Professora Eli, minha orientadora e criadora do projeto mais amplo, e trés
colegas do grupo de pesquisa; dentre essas colegas, uma delas, mais especificamente, colaborou
com o planejamento das pautas.

Na fase Il do LABDOC, em 2023, continuaram participando, no grupo da Educacéo
Infantil, professoras da Educacio Infantil®® que atuavam tanto em EMEI como em EMEF,
somando um total de 11 professoras. No entanto, as professoras participaram de formas
distintas, ora nos encontros e na realizacdo das propostas, ora apenas nos encontros on-line.
Importa ainda dizer que a PPEI 1, a PPEI 2, a PPEI 3 e a PPEI 7 atuam na mesma EMEI com
turmas de pré-escola. As professoras PPEI 4, PPEI 5 e PPEI 8 também atuam com pré-escola,
sendo que as duas primeiras em EMEF, e a terceira em EMEI. A professora PPEI 9 atua em
EMEI e EMEF com todas as turmas, creche e pré-escola. A professora PPEI 6 continuou

participando do LABDOC fase I, atuando na mesma EMEI, mas com turma de creche.

47 Mantenho o uso do termo professoras, tanto por reiterar minhas defesas quanto pelo fato de todas as respostas
ao questionario para a participacdo no LABDOC-UNISINOS terem sido respondidas por mulheres.

48 Dados obtidos das respostas ao questionario respondido por 25 professoras da Educacdo Infantil, desenvolvido
via Google Forms, e enviado para vinte escolas da RME/SL durante o periodo de ensino remoto (2021) e
subsidio da pesquisa mais ampla.

4 De modo a manter o sigilo da pesquisa e por procedimento ético, mantenho a utilizagdo do termo PPEI
(Professora Pesquisadora da Educacéo Infantil) com a mesma numeragao para as 3 professoras participantes da
fase | do LABDOC 2022, e, para as novas participantes, utilizo como referéncia, para a numeragao, a posicéo de
respostas ao questionario de pré-inscricdo de participacdo na fase Il do LABDOC 2023, respondido antes da
efetivacdo da matricula. Para nomear a minha participacao e de outras pesquisadoras da universidade utilizei a
expressao Pesquisadora 1 ou 2.

50 Dados obtidos a partir de registro no Jamboard em que professoras se apresentam na fase 11 do LABDOC.
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As professoras PPEI 7 e PPEI 5 continuaram também a participar da fase Il do
LABDOC e atuam nas mesmas EMEF da fase | e ainda em turmas de pré-escola. Importa dizer,
sem especificar para evitar identificacdo, que duas das professoras participantes da fase Il do
LABDOC, além de atuarem em turmas de pré-escola e em EMEI, exercem fungdes paralelas,
como professoras na Sala de Recursos Multifuncional (SRM)%, como professoras Regentes
Dois (R2)%2 ou, ainda, como professoras na Sala Multipla®.

Na proxima secdo, apresento o LABDOC como espago potencial para a pesquisa

(de)formacdo e como corpus empirico da pesquisa qualitativa.

5.2 0 LABDOC: ESPACO POTENCIAL PARA A PESQUISA (DE)FORMACAO

Diante dessa abertura a novos sentidos e a problematica apresentada, o material
empirico desta investigacdo abrange narrativas de professoras da El consolidadas pelo
LABDOC, coordenado pela Profa. Dra. Eli Henn Fabris (CNPq 2021- 2024), em sua trajetoria
investigativa, tanto no Grupo de Pesquisa Institucional de Pedagogias, Docéncias e Diferencas
(GIPEDI/CNPQ@)** como na pesquisa mais ampla, intitulada A producdo de docéncias
contemporaneas: A experiéncia coformativa entre professores e futuros professores em tempos
de Covid-19. Essa investigacdo ampla objetivou analisar as docéncias contemporaneas
produzidas entre os professores e futuros professores, por meio de “experiéncias coformativas”
a partir da crise de Covid-19.

Nesta concepcdo de pesquisa, intercalam-se momentos de formacdo com momentos
de discussdo referentes a pesquisa. Por isso, o trocadilho (de)formacdo, porque, a0 mesmo

tempo em que pretende formar, “deforma”. E, dessa maneira, uma pesquisa alicercada na critica

51 A Sala de Recursos Multifuncional é um programa federal que tem como objetivo “apoiar a organizacdo e a
oferta do Atendimento Educacional Especializado — AEE, prestado de forma complementar ou suplementar aos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades/superdotacéo
matriculados em classes comuns do ensino regular, assegurando-lhes condi¢des de acesso, participacéo e
aprendizagem” (Brasil, 2022).

52 0 termo R2 é utilizado pela RME/SL para se referir a professora regente dois, que atua com algum projeto para
atender a hora atividade, momento de planejamento, das professoras titulares de turma.

53 A Sala Mudltipla, segundo explicacao das professoras participantes, trata-se de um projeto realizado nas EMEI
do municipio de SL em que as criangas tém acesso a diferentes materiais e brinquedos proximos aos da sala e
outros que permitem mais possibilidades de exploracdo, brincadeiras e investigacéo.

A pesquisa insere-se na trajetoria investigativa da professora pesquisadora Profa. Dra. Eli Terezinha Henn Fabris
e do grupo de pesquisa GIPEDI/CNPq. O Grupo Interinstitucional em Pedagogias, Docéncias e Diferencas -
GIPEDI/CNPq é coordenado de modo compartilhado pelos professores Profa. Dra. Eli Henn Fabris e Prof. Dr.
Mauricio dos Santos Ferreira, e comple-se de professores colaboradores, pos-doutorandos,
doutorandos, mestrandos e estudantes da graduacao.
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radical como premissa maior e busca “[...] ir as raizes, historicizar, escrutinar as relacdes de
poder, buscar deslocamentos, pensar de outros modos, ver sob outros angulos e perspectivas”
(Fabris, 2017, p. 9); pesquisa essa na qual me embasei para a realizacdo desta investigacao.

No LABDOC, o conceito de coformacgdo opera diretamente nas praticas e acdes
desenvolvidas, por tratar-se de uma formacao entre pares, em parceria com o outro. Por conta
da presenca desse conceito, foi possivel dialogar e socializar ideias para qualificar a acdo
pedagodgica. Por sua vez, as professoras foram convidadas a assumir uma funcdo formativa,
pois coformacdo “¢ uma agdo compartilhada de formagao” (Bahia, 2017, p. 81).

Nesse espaco de experimentacdo, a artesania docente (Sennett, 2021; Fabris, 2015), a
criacdo, 0 ensaio e a experiéncia foram instigados e valorizados. Além disso, no Laboratorio, a
experiéncia coformativa ou de coformacéo (Bahia; Fabris, 2021, p. 202) aconteceu como uma
possibilidade de trabalho colaborativo e ético. Isso porque, “[...] a experiéncia coformativa
envolve uma atitude, um desejo de pertencimento a uma comunidade formativa, aqui, referindo-
se aos profissionais da Educacdo que desejam partilhar e receber conhecimentos pedagdgicos,
conhecimentos tedrico praticos que sdo inseparaveis da agcao pedagogica”.

Nesse mesmo viés, acredito que o Laboratorio, como espaco constituido em uma linha
de pesquisa como sustentacao, pode ser considerado parte de uma histéria de como concebe-se
a docéncia, fundamental para chegar aonde chegamos. Como bem afirma Corazza (2011, p. 16)
“A educagdo feita por aqueles que nos antecederam, em outros tempos € espacos, constitui a
efetiva e necessaria condicao para elaborar e executar nossa propria docéncia-pesquisa”. Para
ela, nossa docéncia é esse campo privilegiado de experimentacdo e de exercicio para outras
possibilidades educacionais (Corazza, 2011).

A partir disso e apos todos os procedimentos éticos devidamente validados®, a
pesquisa mais ampla iniciou com o envio de um questionario durante o periodo de ensino
remoto (2021), via Google Forms, para 20 escolas da Rede Municipal de Ensino de SL/RS
(RME/SL). As escolas selecionadas foram aquelas que possuiam algum vinculo com a
Unisinos, recebendo bolsistas do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID), Residéncia Pedagogica (RP) e/ou estagios obrigatorios. O propdsito do questionario
foi produzir diagndstico e informacdes acerca dos professores da rede pela pesquisa mais ampla,

como: formacgédo académica; atuacdo docente durante a pandemia, incluindo planejamento e

5 Conforme Anexo A - Termo de anuéncia da SMED/SL e Apéndice A - Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido — TCLE e Apéndice B - Termo de Autorizacdo de uso de imagem.



145

execucao das propostas com as criancas; questfes de formacdo continuada e experiéncias no
espaco profissional.

Importa dizer que, mesmo o questionario ter sido aplicado antes do meu objeto e
problemética de pesquisa ser definido, e com foco no que as professoras estavam vivendo
naquele periodo de pandemia, tendo em vista 0s objetivos da pesquisa mais ampla, considerei
importante menciona-lo. Facgo isso, porque as respostas das professoras se conectaram com
alguns dos fios da minha investigacdo e entrelacam-se com o periodo pandémico, em
atravessamentos 0s quais anunciei serem possiveis. Por sua vez, sdo linhas que, de alguma
forma, se cruzam aos resultados da analise do material empirico das narrativas das professoras
nos encontros do LABDOC. Além disso, durante o percurso do Doutorado as analises das
respostas ao questionario reverberaram em compartilhamentos em eventos e na escrita do
capitulo do livio do LABDOC com colegas. Livro que também contou com a escrita de
capitulos das professoras contando de suas experiéncias nessas duas fases do LABDOC no
grupo da El sob minha coordenacdo e que mencionei outras vezes durante a tese.

Ao ingressar na Linha de pesquisa e ao tomar conhecimento do desenvolvimento dessa
investigacdo, vislumbrei no LABDOC a possibilidade de espago empirico para a minha
investigagdo em encontros com as professoras da Educagédo Infantil de SL, desenvolvidos a
partir do conceito (de)formacéo (Fabris, 2017). Concomitantemente, inseri-me no grupo e nos
encontros para a organizacdo do LABDOC.

Na fase | do LABDOC da El em 2022, foram promovidos 5 encontros, de abril a julho,
pela Plataforma Teams, das 19h30 as 21h30, sendo que o primeiro encontro foi geral para
apresentacdo da proposta. Nesses encontros, participaram as trés professoras, conforme
explicitado anteriormente. Segue, no Quadro 6, a distribuicdo da proposta e a carga horaria para
certificacdo do LABDOC pela UNISINOS:

Quadro 6 — Proposta e carga horaria da fase | do LABDOC 2022

Datas | Encontro 25.04 09.05 23.05 06.06 04.07 Carga horéria
Geral
Encontros on-line (sincrono e assincrono) 18h
Moodle (Féruns e leituras) + Atividades de escrita - criacdo 22h
Total 40h

Fonte: Elaborado pela autora.
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Além dos encontros, a partir das pautas que descrevo abaixo, as participantes viveram

propostas no moodle da Unisinos (Foruns, leituras e atividades de escrita). Dentre as propostas

no moodle, havia um Forum permanente, em que as professoras foram convidadas a deixar

sugestdes ou duvidas, nomeado de Diério, em que, a cada encontro sincrono, poderiam escrever

suas reflexdes, abordando o que havia sido mais tocante e suas justificativas. Abaixo organizo
0s encontros da fase | do LABDOC 2022:

Quadro 7 — Pautas da fase | do LABDOC 2022 — Educacao Infantil

Encontros
Fase |
10
25.04

Propostas
no moodle

20
09.05

Propostas
no moodle

Momentos de Experimentaces
Primeira parte Segunda parte

Apresentacdo dos pesquisadores da Universidade; | Experimento com a proposta de
Acolhida: Histdria — “Eloisa e os bichos” de Jairo | planejamento que cada professora trouxe.
Buitrago; Encaminhamentos finais.

Apresentacdo dos pesquisadores da Escola;

IDEABOARDZ "O que ¢ Laboratorio?”

Apresentacdo LABDOC;

Contrato pedagdgico-educativo

Forum: Cada professora posta o planejamento de um dia/turno conforme escolha, com registro
das reflexGes a partir das questdes do 1° Encontro.
Questdes: 1. Por que vocé selecionou esse planejamento para compartilhar nesse laboratério?
Vocé considerou um planejamento qualificado? Um planejamento que vocé sentiu dificuldade
em desenvolver? Um planejamento que poderia ajudar na docéncia de outros colegas? 2. E
possivel identificar, nesse planejamento, a sua intencionalidade pedagdgica? Nos diferentes
momentos - mudancas?; 3. Em que vocé se ancora para evidenciar essa intencionalidade?
(pesquisas, estudos, livro didatico, BNCC, internet...); 4. O que vem antes do planejamento? O
que importa? Observar, Registrar, Saber? Esses aspectos aparecem? Como esse planejamento
surgiu? De alguma inspiracdo ou experiéncia anterior? Qual/quais?
(contexto/realidades/necessidades/motivacdes);

5. Que critérios desse planejamento permitem avaliar sua pratica? De que forma as criancas
participaram efetivamente dessa proposta?; 6. Quais conhecimentos especificos, pedagdgicos e
da sua profissao estdo envolvidos nesse planejamento?; 7. Como o acolhimento acontece em seu
planejamento? Como os vinculos sdo construidos, fortalecidos e mantidos? 8. Como vocé
realizou o contrato pedagdgico entre bebés, criangas bem pequenas e criangas pequenas (relagéo
adulto-crianga), escola e comunidade?

Escrita no Diario. A cada encontro uma questdo para inspirar o exercicio do pensamento.
Encontro 1: O que € ser professora na EI? Nesse espago do Diério, também fica o convite aberto
para a escrita de reflexfes de cada encontro. Tentar usar/experienciar a0 menos uma das ideias
trabalhadas nesse primeiro encontro, respondendo: quais experimentos trabalhados no LABDOC
eu selecionei para viver em minha docéncia?

Acessar Repositorio de Literatura Infantil e Caderno 5 (MEC) - Para saber mais!

Leitura indicada para o proximo encontro: link da entrevista das professoras Eli e Maria
Claudia para a revista IHU On-line.

Histéria "Zoom" de Istvan Banyai; Compartilhamento dos planejamentos;
Padlet: Para vocé, o que é a Intencionalidade = Reflexdes sobre os planejamentos;
Pedagdgica? Encaminhamentos finais.

Excertos sobre Intencionalidade Pedagdgica;

Leitura dos textos: "Praticas pedagdgicas de acolhimento e inclusdo: a perspectiva da
pedagogia critica" de Maria Franco, "Acolher com as antenas" e "Um método de trabalho" de
Gianfranco Staccioli.
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Forum: Como ocorreu a relagio adulto-crianca no planejamento desse dia? E possivel visibilizar
como essa relacéo foi planejada para acontecer? Que modos de registros ou pontos de reflexao
poderiam ser realizados para qualificar a intencionalidade pedagogica no planejamento?
Escrita no diario: O que o texto estudado te provoca a pensar sobre 0 acolhimento pedagégico?
Quiais formas de acolhimento desenvolve em sala? Mais reflexdes sobre o encontro.

Textos indicados para leitura:

FRANCO, Maria Amélia Santoro. Praticas Pedagodgicas de Acolhimento e Inclusdo: a
perspectiva da Pedagogia Critica. RPGE- Revista on-line de Politica e Gestdo Educacional,
Araraquara, v. 21, n. esp.2, p. 964-978, nov. 2017.

STACCIOLI, Gianfranco. Diario do Acolhimento na escola da infancia. Campinas: Autores
Associados, 2013.

3° Historia "O coelho escutou..." de Cori Doerffelt; | Compartilhamento das respostas do
23.05 Relagbes com os textos lidos e reflexdes do | Forum;
Diario; Reflexdes coletivas;

Encaminhamentos finais.

Propostas | Escrita no diario: "Pontos essenciais que devem constar no planejamento?"

no moodle | Textos indicados para leitura:
BRASIL. Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educacéo. Base Nacional Comum
Curricular. Brasilia: DF, 2017.
BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Camara de Educacéo Bésica. Resolucdo CNE/CEB
n° 5, de 17 de dezembro de 2009. Fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo
Infantil. Brasilia: DF, 2009.
FOCHI, Paulo. Planejar para tornar visivel a intencdo educativa. Revista Patio Educac¢éo
Infantil, v. 45, p. 4-7, 2015.
RIO GRANDE DO SUL. Secretaria de Estado da Educacdo. Departamento Pedagdgico, Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo. Referencial Curricular Gatcho: Educacdo
Infantil. Porto Alegre: SEDUC/UNDIME, 2018.
S8o Leopoldo (RS). Prefeitura Municipal. Secretaria Municipal de Educagdo. Documento
orientador do curriculo do territorio de Sdo Leopoldo/RS: principios e concepc¢des. Sdo
Leopoldo: Ed. UNISINOS, 2021.

40 Acolhida; Coletivo: apresentar as reflexdes feitas;
06.06 Tirinha Armandinho; Ampliar a partir do texto e dos documentos

Em grupo (link sala Teams): discutir as questdes | lidos;
que cada uma elencou no diério e registrar no = Encaminhamentos finais.
Jamboard;

Propostas | Forum: "Como seria 0 formato do seu planejamento a partir das discussGes feitas até aqui?"

no moodle | Postar teu exemplo de esbogo de planejamento com o0s pontos essenciais na ordem que considera
apropriado para sua pratica pedagégica.

50 Acolhida: Historia— “Quando a escola € de vidro” | Mentimenter: “Hoje, para vocé, o que € o
04.07 de Ruth Rocha; Laboratdrio de Docéncias
Relatos das professoras pesquisadoras; Contemporaneas?”;

Retomada e conceito (de)formacao;
Encaminhamentos finais: continuidade
LABDOC.

Fonte: Elaborado pela autora.

Saliento, como descrito acima, que 0 5° encontro ocorreu como encerramento, com as
professoras participantes e os pesquisadores de todos os grupos especificos do LABDOC:
Educacao Infantil, Anos Iniciais e Anos Finais.

Desta forma, para a continuidade da pesquisa e da producdo do material empirico para
a elaboracdo da tese, no primeiro e segundo semestre de 2023, continuei participando da
organizacao do grupo do LABDOC junto aos colegas de pesquisa. Além disso, coordenei, junto

com a colega bolsista de Iniciacdo Cientifica, o grupo LABDOC EI, com a participacdo das trés
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professoras da Educacdo Infantil que participaram em 2022 e com as novas participantes
conforme contextualizei na sec¢do anterior. A quantidade de participantes inscritas foi restrita
em, no maximo, 20 professores da RME/SL. Essa restricdo esteve ligada a compreenséo de que
um grupo menor de participantes pode dar maiores condicGes de fala, abertura ao exercicio do
pensamento e discussao tedrico-pratica sobre os temas.

Com isso, a fase Il dos encontros do LABDOC ocorreu com 11 professoras no grupo
da Educacéo Infantil®¢. Os oito encontros dessa fase Il do LABDOC 2023 foram mantidos, na
sua maioria, no formato on-line, sendo dois deles presenciais porque, durante o percurso,
sentimos a necessidade (todos os pesquisadores de todos os grupos do LABDOC 2023) de
realizar pelo menos dois encontros presenciais, 0 que aconteceu no quinto e no ultimo
encontros. O objetivo foi o de estreitar vinculos entre universidade-escola e pesquisadores e
engajar os professores.

Em relagdo a estrutura dos encontros do LABDOC 2023, optamos que cada encontro
fosse dividido em duas partes. Na parte inicial, intitulada de encontro geral, das 19h as 20h,
participaram todos os professores inscritos em todos os grupos especificos. Nestes momentos
iniciais dos encontros, foram tratadas tematicas mais abrangentes ligadas ao grupo de pesquisa
e planejadas pelo coletivo de pesquisadores, mas foram alguns dos conceitos que se
interconectam como os fios das ciclotramas da tese. Na segunda parte de cada encontro, com
duracdo de uma hora e trinta minutos, das 20h as 21h30, as professoras participam do encontro
do grupo especifico. Segue, no Quadro 8, abaixo, a distribui¢do da proposta e carga horaria para
certificagdo do LABDOC pela UNISINOS:

Quadro 8 — Proposta e carga horéria da fase 11 do LABDOC 2023’

Datas 27.03 24.04 29.05 26.06 28.08 25.09 23.10 Carga horaria
Encontros on-line (Geral + Especifico) 17h30
Moodle (leituras) + Registros 22h30

Total 40h

Fonte: Elaborado pela autora.

Como procedimentos de registro dos encontros da fase 11, foram utilizados a gravacéo

pela Plataforma Teams, a transcricdo desse material e os escritos das professoras feitos em

% Conforme a contextualizagdo do grupo de professoras participantes da primeira e fase 11 do LABDOC,
apresentadas na secéao 5.1.

57 Como o encontro presencial de agosto ndo estava previsto como parte da carga horaria para certificacdo, nio
foi incluido na organizacéo.
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experimentos, durante os encontros e de forma assincrona. Para isso, realizamos combinacdes,
assim como na fase I, em um contrato pedagdgico-educativo (um dos procedimentos éticos
envolvidos na pesquisa®), principalmente em relacdo a colaboracdo, de modo que todas
tivessem espaco de fala e estivessem abertas a expor-se e exercer 0 pensamento, sem
julgamentos.

Nessa perspectiva, nesses encontros, lancei mao do conceito de obra de arte da
ciclotrama, mas apresentei a proposta de desenvolver, com cada professora, um processo
coletivo formativo para desencadear um processo constitutivo pela ciclotrama para as suas
docéncias, onde cada uma criou, viveu e transformou suas ferramentas e a sua docéncia na El,
mesmo que em diferentes graus de transformacao ou (de)formacao.

Como uma das formas para facilitar e construir memoria de registro das propostas e
experiéncias e para o exercicio do pensamento pelas professoras, nos encontros, optamos pela
construcdo individual, de cada uma delas, de registro através de arquivos separados e editaveis
em formato de apresentacéo de slides. Nos slides, a cada encontro as propostas de registro foram
sendo lancadas, em sequéncia. Toda essa construcao foi levada, pelas participantes, para o
“canvas®®” que haviam constituido como professoras até aquele momento, acrescida da corda e
dos fios e desfios da Ciclotrama das suas docéncias. Somado a isso, cada encontro ainda pode
ter discussdes sobre uma ferramenta e exercicios do pensamento como possibilidades de criar
outras ferramentas.

Seguem abaixo as pautas desenvolvidas na fase 1l do Laboratério com as professoras

da Educacéo Infantil em 2023:

Quadro 9 — Pautas da fase 11 do LABDOC 2023 — Educacéo Infantil

Encontros Momentos de Experimentacdes
fase 11 Primeira parte Segunda parte
1° Acolhida e breve apresentacdo de = Exercicio de escritaz O que o termo
27.03 todas as participantes. "ciclotrama" diz para vocé (Registrar no

Apresentacdo de algumas temdticas | chat).

dos encontros: Docéncias; Relagcdo | Video: Artista Janaina Mello Landini falando
adulto  crianga;  Planejamento; | das obras.

Ferramentas para a docéncia; | Interacdo no Padlet e didlogo coletivo.
Ciclotrama como trama para sua | Apresentacdo  documento de  registro

docéncia. individual.
Propostas no moodle | Explorar e criar slide de apresentacdo no Jamboard;
e Textos sugeridos para leitura:

Registro Individual

%8 Os procedimentos éticos ciclotramados na pesquisa estdo detalhados na segéo 6.3.
59 O canvas é um tipo de tecido, parecido com Lona, que a artista Landini utiliza em parte das séries de suas obras
que intitula Ciclotramas.



150

20
24.04

Propostas no moodle
e
Registro Individual

30
29.05

Propostas no moodle
e
Registro Individual

40
26.06

CASTELLLI, Carolina Machado; MOTA, Maria Renata Alonso. A complexidade de

ser bebé: reflexdes acerca de sua visibilidade nas creches e nas pesquisas. Zero-a-

Sei, v.15, n.18, p.1-17, jul./dez. 2013.

CARVALHO, Rodrigo Saballa de; RADOMSKI, Lidianne Laizi. Imagens da

docéncia com bebés: problematizando narrativas de professoras de creche. Série-

Estudos, Campo Grande, v. 22, n. 44, p. 41-59, jan./abr. 2017.

RICHTER, Sandra Regina Simonis; BARBOSA, Maria Carmen Silveira. Os bebés

interrogam o curriculo: as multiplas linguagens na creche. Educagéo, Santa Maria,

vol. 35, n. 1, p. 85-95, jan./abril. 2010.

Postar no moodle: "Plano™ ou documento orientador do seu planejamento com a

turma de referéncia.

Experimento - registro individual: Preencher identificacdo no 1° slide; Anexar

imagem do slide de sua apresentacdo no Jamboard; Elencar 3 e comentar: Quais

desafios enfrenta na sua docéncia na EI?

Acolhida; Discussdo a partir de excertos selecionados

Leitura das definicdes de criancas | dos textos indicados.

as palavras: "adulto", "crianca” e

"professor” do livio Casa das

Estrelas de Javier Naranjo.

Convite para leitura do livro ou textos do livro disponibilizado no moodle:

SANTIAGO, Flavio; MOURA, Tais Aparecida de (Orgs.). Infancias e docéncias:

descobertas e desafios de tornar-se professora e professor. S&o Carlos: Pedro & Jodo

Editores, 2021, p. 43- 70.

Experimento - registro individual: Recuperar a resposta ao Padlet do 1° encontro:

O que sustenta sua docéncia? (principio - premissa - valor). A partir da sua

resposta, escolher uma proposta que realizastes com as criangas que evidencie o que

a sustenta. Pode narrar, filmar, adicionar imagens...

Acolhida: Compartilhamento da proposta realizada no

Historia: O que vamos construir? - | registro individual; Discussdo pontos da

de Oliver Jeffers. leitura indicada no moodle;

Revisdo cronograma e Questdo para o exercicio do pensamento: No

horaria que acredita como valor pedagdgico? Por
qué?

Convite para leitura do livro ou textos do livro disponibilizado no moodle:

GOELZER, Juliana; LOFFLER, Daliana. E se o chapéu da chapeuzinho ndo fosse

vermelho? Um olhar sobre as linguagens infantis. In: CANCIAN, Viviane Ache;

GALLINA, Simone Freitas da Silva; WESCHENFELDER, Noeli. (Org.).

Pedagogias das infancias, criangas e docéncias na educacdo Infantil. Santa

Maria: UFSM; Brasilia, DF: MEC, 2016. p. 227-240.

FOCHI, Paulo. A relacdo entre adultos e criangas na Educacdo Infantil: reflexdes

emergentes no Observatério da Cultura Infantil - OBECI. Educacdo Unisinos, Sdo

Leopoldo, v. 24, p. 2-18, 2020.

Experimento - registro individual: Compartilhar imagem de cena do cotidiano

em que voceé se vé referéncia das criancas. Narrar percepcfes da cena: positivas

ou a melhorar, que conte|fale da relacdo professor-adulto-crianca para compartilhar

e discutir no grande grupo.

carga

Acolhida: Curta Metragem Taking
Flight ou Tomando Voo
Discussdo- relacdo video e pontos
das leituras indicadas para leitura
prévia no moodle.

Questdes para 0 exercicio do
pensamento: Quais as
caracteristicas sdo fundamentais
para ser professora de EI? Que
aspectos considera fundamentais a
professora compreender sobre as
criancas para atuar na EI? Como
ensina? Como educa?

Compartilhamento da proposta realizada no
registro individual; Questdes para o exercicio
do pensamento e registro individual ao
apresentar suas escolhas: Em que momentos
vocé se percebe referéncia das criancas?
Como compreende que se constituiu e
continua se constituindo professora da
infancia? Como acompanha as criangas? Em
gue momentos?




151

Registro Individual

50
07.08
presencial

60
28.08

Registro Individual

70
25.09

Registro Individual

80
23.10
presencial

Experimento - registro individual: Como seria ou se chamaria a ferramenta que
pode contribuir para sua Docéncia como professora de EI na responsabilidade
professora das criancas? Nomeie uma e explique os motivos da escolha - em que
sentido ela contribui para o seu fazer. Inicie a criagdo da ciclotrama da sua Docéncia
como professora de El! Para isso, lembre-se: “que corddo a sustenta?”. E, ao se
desfiar e se transformar: que outros conceitos se ramificam e contribuem para ser
a professora que és? Como se chama a ciclotrama da sua Docéncia?

Momento Geral com todos os pesquisadores e grupos da pesquisa mais ampla.

No grupo especifico: Convite as professoras para rememorar 0S encontros, 0s
valores/premissas, que foram adicionando para a sua docéncia e que consideram
conceitos para mostrar a sua ciclotrama da docéncia, para criarem, coletivamente,
uma Ciclotrama das docéncias na Educacéo Infantil.

Tiveram a disposicdo: tecido, corddes, papéis, canetas, fitas adesivas, agulhas...
Registro feito pelas fotografias do encontro e da ciclotrama criada.

Acolhida com a imagem da
ciclotrama criada pelas professoras
participantes do encontro
presencial e compartilhamento do
exercicio de pensamento para a
escolha dos conceitos para a
ciclotrama coletiva das docéncias
na Educagdo Infantil;

Espaco para que as professoras que
ndo estavam presentes no encontro
anterior ao presencial
compartilhassem imagem de cena
do cotidiano em que se viam
referéncia das criancas, narrando
percepgdes da cena: positivas ou a
melhorar, que contasse|falasse da
relacdo estabelecida com as
criancas para compartilhar e
discutir no grande grupo.

Manter as questdes para o exercicio do
pensamento ao apresentarem suas escolhas
registradas: Em que momentos vocé se
percebe referéncia das criangas? Como
compreende que se constituiu e continua se
constituindo professora? Como acompanha as
criangas? Em que momentos?

Convite as professoras a continuarem a criagdo da Ciclotrama da docéncia e o
exercicio do pensamento para a escolha de qual ferramenta contribui para o seu
fazer, para compartilhar com o grupo no préximo encontro.

Acolhida como histéria A viagem
dos elefantes de Dipacho. Traducao
Mércia Leite.
Para um
pensamento:
Nessa viagem que é a docéncia na
El: Em que lugar j& parou? O que
ja deixou ir embora? O que
comegou de novo?

Em que se perdeu? E o que
permanece?

exercicio do

Apresentagdo de cada professora da sua
ciclotrama e como os conceitos escolhidos
estariam interligados com a sua docéncia na
posicdo professora referéncia, bem como da
ferramenta que havia selecionado e que
entendia contribuir para a sua Docéncia como
professora de Educacdo Infantil na
responsabilidade de professora referéncia das
criangas, explicando os motivos da escolha -
em que sentido ela contribui para o seu fazer.
Instigar as professoras ao exercicio do
pensamento de como a Ciclotrama que
estavam construindo e a ferramenta escolhida
se conectam a proposta de trabalho
compartilhada no moodle para a sua turma no
ano letivo.

Experimento - registro individual: Continuidade da criacdo da Ciclotrama e escrita
da ferramenta para que todas tivessem o registro para compartilhar.

Convite ao exercicio do
pensamento para o grande grupo a
partir  da  apresentagdo  da
Ciclotrama criada coletivamente

Momento de compartilhamento e o estado de
didlogo, do sair das teorizagBes gerais
propostas pelas pedagogias e as traduzirmos
para as contingéncias.
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para concluirem a criacdo das | Espaco para escuta de cada professora sobre o
ciclotramas das sua docéncia como | registro individual e o vivido no LABDOC.
professora de El.  Questbes

norteadoras: Que corddo a

sustenta? E ao se desfiar e se

transformar - que outros conceitos

se ramificam e contribuem para

ser a professora que és? Como se

chama a Ciclotrama da sua

docéncia sem conotacdo de receita

ou modelo?

Fonte: Elaborado pela autora.

Cabe, no entanto, reiterar o entendimento do que é um Laboratério, além do
explicitado até aqui. A cada encontro, o planejamento foi sendo reorganizado para a
continuidade da pauta e para as escolhas dos experimentos que iriam para discussao ou seriam
registrados para compartilhar. Por sua vez, as pautas foram envoltas por experimentos diante
do compartilhamento das préaticas das professoras nas escolas e, por isso, possibilitaram a
manutencdo do carater aberto e de experimentagdo. Dessa forma, assim como defende N6voa
(2022, p. 68), importa enfatizar que o espaco da “[...] formag¢ao continuada nio deve dispensar
nenhum contributo que venha de fora, sobretudo o apoio dos universitarios e dos grupos de
pesquisa [...]” para “promover essa realidade partilhada” (Ndévoa, 2022, p. 130). Sua defesa
sustenta-se na ideia de que “[...] ¢ no lugar da escola que ela se define, se enriquece e, assim,
pode cumprir o seu papel no desenvolvimento profissional dos professores” (Novoa, 2022, p.
68). Por isso 0 argumento no Laboratorio, por discutirmos coletivamente, em coformacéo,
aspectos vivos de suas docéncias cotidianas, direcionando o foco aos experimentos, tanto 0s
registros escritos ou fotograficos como os complementados com a apresentacdo do que
compartilharam em narrativas nos encontros, contribuindo para um grau de consciéncia das
professoras sobre suas docéncias e, como possibilidade de (de)formacéo.

Além disso, € possivel proporcionar a vivéncia, como desafio, do cruzamento do que
cada um desses espagos — escola e universidade — tem para oferecer de melhor, em um processo
de hibridizagao, “em direcdo ao bem comum e a um trabalho de qualidade” (Fabris; Sebastiany,
2022, p. 61). Isso funcionaria, em uma relacdo de aprendizagem com o outro, assim como em
uma educacdo publica, que permite a todos ir além do espaco que habita, chegar mais longe e
ter o desejo de poder ser outro alguém. Nessa relacéo, aprende-se e estuda-se em comum como
modo de promover essa vida em comum e uma “sociedade convivial” (N6voa; Alvim, 2021).

No ciclotramar dos encontros, o instigar o exercicio do pensamento a partir da

ferramenta da critica radical se manteve como uma préatica constante, para que as professoras
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realizassem as propostas, compartilhassem seus entendimentos de suas docéncias e de suas
experiéncias com as criancas e, de igual forma, se sentissem a vontade em se expor e trazer seus
dilemas e concepc¢Oes. Para isso, buscou-se sempre o contato pelo grupo do WhatsApp e
incentivou-se a participacao, através de recados e de atendimento imediato em relacéo a alguma
duvida ou de como realizar os registros.

Vale destacar que, no percurso, nem todas as professoras demonstraram se sentir como
se objetivou, em relacéo a participacao. Dentre as maiores dificuldades tanto na fase I como na
fase 1l do LABDOC esteve a continuidade da assiduidade das professoras nos encontros e a
realizacdo dos experimentos no registro individual. Dentre os fatores que justificam tais
aspectos, estdo alguns que as proprias professoras anunciaram em nossas conversas ou no
registro de respostas na avaliacdo final dos encontros: horario de reunides de escolas
conflitarem com os horarios do LABDOC; muitos afazeres, ndo conseguindo conciliar tudo e,
consequentemente, ndo conseguirem realizar as atividades; talvez a falta de compreensdo da
proposta; pelas demandas que surgiram no decorrer do ano.

Dessa forma, foi desafiador manter a presenca delas nos encontros e que abrissem o
microfone para expor-se, mesmo que, como vai ser possivel perceber nas analises, surgiram
narrativas muito potentes mesmo que, quase sempre, das mesmas pessoas, que se mantinham
mais engajadas e ativas tanto nas falas como na realizagc&o das propostas. Uma leitura para essa
postura pode-se atribuir ao formato que o Laboratdrio, como espaco formativo, se apresentou e
gue pouco se observa nos processos formativos que conhecemos ou como campo empirico.

Como constatamos:

[...] o LABDOC, como espago formativo, ndo transforma ninguém. Sempre
precisara da outra parte, de quem esta no laboratério, e do modo como se
engaja, como vive 0S experimentos e as suas experiéncias. Sem esses
exercicios, sem essas praticas sobre si mesmo, havera apenas mais uma
informac&o, uma aquisicao cognitiva (Fabris; Piva, no prelo).

Além disso, durante os encontros, como apontei em outro momento, senti como maior
desafio, manter o equilibrio entre as minhas certezas e os meus conhecimentos, com o exercicio
de pesquisadora da Universidade. Da mesma forma, a partir da problematica e dos meus
objetivos de pesquisa, busquei manter essa coeréncia no devolver as perguntas a elas e, no
mesmo fio, me manter aberta a outros pontos de vista, como possibilidade que a prépria ideia

de ciclotrama inspira.
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No entanto, algumas respostas das PPEI me permitiu validar e analisar como estar em
companhia dos pares e suas experiéncias, foram cruciais para que as professoras se sentissem
acolhidas e ao mesmo tempo percebessem esses momentos como o0 espago do encontro e da
troca, ampliacéo de repertdrios, de continuidade de suas demandas, abertura ao dialogo, sem
julgamentos. No LABDOC nos constituimos grupo na ressonancia das nossas defesas para o
campo da Educacao Infantil e pelos conhecimentos para estar e tornar-se professora dessa etapa,
com suas especificidades em seus fios e tramas.

Digo isso porque, a PPEI 12, por exemplo, na avaliagdo dos encontros da fase Il do
LABDOC, em formato de formulario Google, apontou fatores que a fizeram continuar
participando dos encontros em 2023: “Penso que a edigdo de 2022 foi um momento importante
de autoconhecimento e reflexao, possibilitando ampliar esse olhar na edigdo de 2023”. Ao ser
questionada sobre o processo de (de)formacao que percebia ter vivido, relatou como sentiu que
isso se deu consigo e comentou: “Sim, reafirmar que a nossa pratica ¢ coletiva, envolve as
criancas, as familias e outros profissionais da escola. Que muitas vezes aquilo que acontece
pode ser mudado, retomado de outra forma”.

Além disso, ao se referir as propostas realizadas nos encontros e seu processo
formativo no LABDOC em 2022, afirmou:

Foram encontros de acolhimento, encontros de compartilhar, encontros de refletir, de
reafirmar. [...] Mas principalmente, foram momentos de sentir-se pertencente a um
grupo, que é ter desafios, frustracfes, sucessos. Tenho fortalecido meu dia a dia na
escola. A reflexdo sobre minha pratica me permitiu ver onde eu preciso melhorar,
fazer diferente, fazer de novo e também ver outras possibilidades de fazer isso,
compartilhando a minha forma de fazer e vendo a forma que outro colega faz. A gente
pode estar pensando em novas estratégias, novas maneiras de realizar a pratica diaria
da Educacdo Infantil (Respondente PPEI 12).

Por sua vez, a PPEI 6 também reiterou suas percepc¢des dos encontros da fase | com

a seguinte escrita:

[...] nesse espaco, ndo coube a falta de empatia. Fomos colegas. Todos docentes com
nossa prépria bagagem, abrindo a porta dos nossos diérios para compartilhar a rotina,
as aprendizagens, as dificuldades antes s6 vistas por quem esta ali tdo proximo a nos.
E por vezes, tdo distante. Desafiada pelo Laboratdrio e tantos outros espacos de
coformacéo, me sinto motivada a seguir vivenciando o estudo, 0 comprometimento,
o0 sentimento de querer dar o meu melhor dentro do possivel e me tornar a professora
gue quero ser, que independente do formato do planejamento, se dedica, se questione,
se posicionar eticamente com sua profissdo, mas principalmente, com 0s seres
humanos que passam por mim (Respondente PPEI 6).

Dito isso, reafirmo a pesquisa (de)formagédo no LABDOC como possibilidade para o

nascimento de uma “[...] comunidade educativa, onde a formagao vai ocorrer por meio da
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relagdo visceral com a escola e com a profissao” (Fabris; Sebastiany, 2022, p. 61). Ainda, com
a “[...] possibilidade de uma reinvengao, tanto da escola quanto da profissao, por isso € possivel
pensar em um espago potencial de formagdo” (Fabris; Sebastiany, 2022, p. 61), o LABDOC,
como espacgo hibrido, pode ligar a universidade e a escola, que, em cada relagdo, busca a
transformacéo e a reinvencgao.

Nessa perspectiva, 0 LABDOC também se tornou um espaco para investigar as
praticas das professoras, em contexto e, em um processo de coformacédo. Por outro lado,
também, de alguma forma, mesmo com poucos encontros e depois de terem se encerrado,
algumas professoras mantiveram contato para trocas de experiéncias em uma tentativa de
comunidade e de compartilhamento de materiais relativos as especificidades das docéncias, seja
pela necessidade de troca ao terem assumido turmas de faixas etarias distintas das que atuavam
durante a pesquisa ou, ainda para conversar sobre o vivido durante o periodo da enchente que
assolou o Rio Grande do Sul, em 2024 e que comento ao final desta Tese.

Ainda, atribuo tais aspectos tanto ao formato do Laboratorio que permitiu essa relacéo
de confianga, como a postura que construimos de abertura, sensibilidade, respeito e
acolhimento. Além disso, a oportunidade e o incentivo ao exercicio da escrita durante os
encontros e na participagdo do livro do LABDOC, também foi um fator que as mobilizou,
motivou e permitiu essa construcdo. Quatro das onze professoras participantes das duas fases
do Laboratério ousaram escrever e fica o convite aos leitores desta Tese para a leitura®®, o que
me deixou muito orgulhosa e feliz porque, com certeza, essas relagfes ndo se encerram com o0
término da tese, faremos outras trocas em continuidade e compartilhamento da mesma nas
escolas.

Por sua vez, a escolha pelo LABDOC existiu enquanto um processo de (de)formacao,
de viver um percurso transformador, na perspectiva da “docéncia enquanto oficio do professor,
que deve ter consigo uma caixa de ferramentas” (Fabris; Oliveira; Lima, 2020, p. 4). Nesse
repositorio docente, um dos elementos presentes foi o “planejamento, entendido como uma
ferramenta essencial a ser desenvolvida como artesania, efetivando o processo criativo, a
responsabilidade pedagdgica e a ética do saber-fazer” (Fabris; Oliveira; Lima, 2020, p. 4).

Nesse sentido, Campos (2002), discute como a formacéao do professor precisa estar e
ser no contexto impregnado do cotidiano. Além disso, destaca a importancia de um olhar

externo para ajudar a ver no conjunto, para problematizar e, por isso, a importancia de uma

% Livro é intitulado Form(ag&o) de professores: pesquisa (de)formacao, artesania e criagio em um laboratorio
de docéncias e pode ser acessado em https://www.pimentacultural.com/livro/formacao-professores-pesquisa/.
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supervisdo atenta ao plano pedagdgico porque as professoras valorizam a supervisdo que as
acompanha. Tema que poderia ser outra pesquisa, mas que aparece nas analises implicitamente.
Isso me faz pensar no cuidado quanto ao fato de ficar s6 no discurso, quando as professoras
apenas dizem o que fazem, pois fica vazio e sem sentido e pouco contribui para a formacgao.

Por isso, nos encontros formativos do LABDOC discutimos o “como” pode-se fazer e
exercer a docéncia, em experimentos e experiéncias, contribuindo para a compreensdo de que
quando contamos o como fazemos favorece para uma dada consciéncia do processo e da sentido
ao trabalho. Exercitamos o nédo julgamento, tentando viver um processo de reflexdo em temas
tdo caros para 0 Campo da Docéncia na Educacdo Infantil e com a consciéncia que processos
formativos exigem momentos menos aligeirados e remeterem ao contexto em que se atua, em
que se exerce a docéncia.

Por sua vez, penso que ter instituido o Laborat6rio com as professoras, como espaco
de pesquisa (de)formacdo, como uma das tramas metodoldgicas para a ciclotrama da pesquisa,
acentuaram-se, pelos fios de partilha, em coformacdo, de falas e de praticas compartilhadas
pelas professoras, possibilidades de brechas e de confronto com outras visdes sobre o que é
narrado e vivido para o dar-se conta de qual docéncia se vive ou se quer constituir. Da mesma
maneira, compreendo que, no LABDOC, ocorreram outros deslocamentos e transformagoes
nos processos das docéncias das professoras: esse € o Laboratdrio como a Prof? Eli apresentou
no primeiro encontro do LABDOC, em 2022, as professoras da El: [...] essa é a nossa proposta,
é trabalhar com essa fase tdo importante que é a Educacgéo Infantil, mas lidando com aqueles
desafios do cotidiano de vocés, das especificidades dessa docéncia que € tdo importante ainda
em nossas escolas [...] (Excerto do 1° encontro LABDOC El, 25 de abril de 2022).

Diante do desafio de analise do material empirico produzido, o0 primeiro movimento
para analise foi a organizacao do material empirico identificando especificidades das docéncias
das professoras em suas narrativas e seus escritos no LABDOC. Para isso, analisei tanto os
materiais da fase | (5 encontros ocorridos em 2022) como da fase Il do LABDOC (8 encontros
ocorridos em 2023). Ainda, utilizei as narrativas transcritas das trés professoras participantes
dos encontros da fase | do LABDOC, em 2022, e suas escritas registradas no moodle. Da mesma
forma, as narrativas transcritas das onze professoras participantes dos encontros da fase 11 do
LABDOC, em 2023, e suas escritas registradas no moodle e no documento de registro
individual.

Com isso, tentei fazer uma organizagdo do material empirico pelas perguntas

investigativas marcando pontos das narrativas das professoras pesquisadoras nas transcricoes
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dos cinco encontros de 2022 e os oito encontros de 2023, a partir da problematica: Como as
professoras, a partir dos experimentos e experiéncias no LABDOC, expressam e se posicionam
frente as especificidades da docéncia na Educacdo Infantil?

No entanto, percebi que Varios arquivos que eu havia organizado para analisar,
separados por perguntas investigativas e as partes das transcricdes e demais materiais
dificultavam minhas analises e escolhas do que estava “saltando aos olhos”, dos fios de sentidos
que estabeleciam. Dessa forma, ap0s conversa com a orientadora e discussdes sobre outros
modos de registrar e organizar o material, optei por organizar em um Unico arquivo, com todas
as transcri¢cbes dos encontros do LABDOC. Apesar de uma quantidade significativa de
narrativas, elas me permitiram olhar com mais detalhes e identificar as especificidades. Na
sequéncia, ao ler cada excerto fui identificando aspectos que as professoras discutiam e
expunham em relagdo a sua docéncia e que tinham interconexdo com 0s experimentos e
experiéncias propostos, em exercicios do pensamento a partir da pergunta investigativa para
identificar que fios de sentidos posicionavam, interrogavam ou manifestavam como
consolidado ou de estranhamento em seus fazeres como professoras da Educacdo Infantil.

Sustento essa abordagem, uma vez que coaduno do entendimento de grupos de sentido,

a partir do que Bahia e Fabris (2022, p. 124) elucidam:

Grupos de sentido sdo um modo de organizar os materiais empiricos das pesquisas,
gue emergem dos dados provenientes de questionarios, entrevistas, narrativas,
documentos e outras ferramentas ou instrumentos utilizados para producdo dos dados.
Ap0s essa producdo, o material é recolhido e, a partir das perguntas investigativas e
da perspectiva de analise, ele é escrutinado e ganha uma nova organizagdo. E nesse
momento que utilizamos a denominagdo de grupos de sentido para o material
organizado em grupos com sentidos semelhantes e recorrentes, siléncios ou, ainda,
sentidos dissonantes. Portanto, grupos de sentido sdo o resultado desses movimentos.

A partir disso, passei a analisar e identificar as especificidades em fios de sentidos que
se interconectassem com a problematica e questfes investigativas e focassem no que as
professoras estavam também (de)formando a partir dos experimentos e experiéncias, as
especificidades das docéncias expressas e posicionadas nas falas e registros pelas professoras
sobre suas docéncias, seus estranhamentos e experiéncias coformativas. No entanto, olhando
para esse todo e 0os movimentos que foram se ciclotramando nas discussdes dos encontros,
posso afirmar terem sido mais do que isso, mas fios de sentidos em especificidades tanto
consolidadas como a serem construidas.

Por sua vez, é perceptivel, no decorrer dessas analises, como algumas professoras

pesquisadoras possuem suas falas e registros apresentados com maior frequéncia nas segoes.
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Atribuo a isso, o fato de algumas professoras se sentirem mais a vontade para se expor e
compartilhar suas opinides e registros. Talvez, também, esse destaque maior ou em maior
quantidade de algumas professoras nas analises se deve a, 0 que elas mesmo disseram ao
avaliarem o LABDOC e citei, a compreensao de que n&o seriam julgadas ou que verdades séo
temporarias, contingentes e que podem ser contrastadas. Outro aspecto das transcri¢cdes e que
organizo com o recurso do colchete e reticéncias em alguns trechos dentro dos quadros, se trata
de partes que foram suprimidas por alguma exposicao que considerei desnecessaria ou por ndo
estar contextualizado ou interessar para a analise da especificidade nomeada na secao.

Entendo, com isso, que por se tratar de um material empirico qualitativo, para essa
analise e processo de artesania, minha maior dificuldade foi separar o material por fios de
sentidos, isolados, mas necessario para serem nomeados, identificados e analisados diante das
percepcdes e narrativas das professoras participantes do LABDOC. Sentidos, também, no plural
porque os vejo intercambiados por muitos aspectos da vida, da profisséo e das experiéncias na
e pela docéncia das professoras pesquisadoras.

Diante disso, mantive a ideia de realizar as anélises identificando fios de sentidos no
modo como as professoras expressam e se posicionam frente as especificidades da docéncia na
El que procuram entender para criar as suas docéncias durante 0s experimentos e experiéncias.
No entanto, a partir disso, eu anuncio a criacdo da Ciclotrama das especificidades das docéncias
na Educacdo Infantil, feita de fios de sentidos que, nela, se inter-relacionam e se interconectam
com as especificidades nomeadas com as professoras pesquisadoras. Por isso, as especificidades
metaforicamente representadas em fios de sentidos na Ciclotrama sdo, mas também fazem,
movimentos de ir e vir, entrelagcados, em atravessamentos porque ndo ocorrem de modo
isolados, mas por fios que nomeei como de sustentacéo, de suspensé@o ou de tensao na atuacao
das professoras pesquisadoras participantes dessa pesquisa em suas docéncias.

Opto, durante toda a andlise dessa Tese, por apresentar partes das transcricdes, em
guadros e em sequéncia, inclusive temporal, em cada especificidade nomeada, a partir dos
experimentos, para, também, mostrar os movimentos de escuta e do exercicio do pensamento
realizados com elas a partir de suas docéncias, saberes, registros e experiéncias. No entanto,
mesmo que algumas se tornem extensas, ainda assim, justificam estarem agrupadas em alguns
quadros. Além disso, o0 intuito € mostrar como vivemos a pesquisa (de)formagao, além do
objetivo de produzir material empirico para analisar e contribuir para responder a problematica

Ou perguntas investigativas da pesquisa. Ao contrario, o intuito é evidenciar como 0s encontros
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foram envoltos pelo compromisso compartilhado, pela ética com a profissdo e com as defesas
politicas para a etapa.

De modo a permitir meu foco de analise do material empirico a partir da problematica
e perguntas investigativas da Tese, criei e operei com a Matriz tedrico-metodoldgica da
pesquisa em Ciclotrama, apresentada a seguir, com o intuito de operar como uma lente para
todo o emaranhado e fios de sentidos presentes nos registros e nas narrativas expressas e
posicionadas pelas professoras pesquisadoras desta pesquisa. Invisto meu exercicio de critica
radical a partir dos conhecimentos do Campo da El, da formacéao de professores e dos conceitos
construidos pelo Grupo de pesquisa para nomear, conceituar, compreender e “desenhar” uma
Ciclotrama analitica que me possibilitou analisar as docéncias das professoras pesquisadoras e
como resultado criar uma Ciclotrama das especificidades das docéncias da Educacdo Infantil,

que podera inspirar e contribuir para as docéncias na etapa da EI.

Figura 5 — Matriz teérico-metodoldgica em Ciclotrama

Laboratorio de Docéncias Contemporaneas

Operar com um conjunto de
ferramentas que possibilitem A =T S s
pela (de)formagao. Experimentos e Experiéncias 4“1 o ante da

desconstruir, reinventar. A A
sua criacao na docencia.

Colocar em acao os
justificar suas docéncias.

'-/
Especificidades
Caracteristicas peculiares .
das docéncias na EI / ot .
5 Sujeito ativo, "recem-
" chegado". com potencial
_— : : para explorar 0 mundo com
e i Crlanca seus pares e a professora,
Assume uma posi¢ao /P M ) assegurados e mantidos seus
ativa de professora 1 direitos de crianca.

pesquisadora de suas Profes' §ora

docencias junto com

seus pares. Pesquisadora

Ciclotrama das especificidades das
docéncias na Educagao Infantil

Fonte: Elaborada pela autora®.

Por conseguinte, significa dizer que a partir do que vivi com as professoras
pesquisadoras no LABDOC, passei, a partir dos pontos emaranhados em ciclotrama e elencados
na matriz tedrico-metodoldgica, lancar-me a olhar para cada um deles como uma lente para

mergulhar no material empirico e nas teorizagGes, considerando-0s com 0s seguintes conceitos:

%1 Figura criada a partir da obra chamada Ciclotrama 163 (palindromo), de Janaina Mello Landini.
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a) Experimentos: Desenvolvidos e experienciados pela coformagdo a partir de um
conjunto de ferramentas como: exercicio do pensamento, critica radical, artesania,
trocas, dialogos, dentre outros, para que as docéncias, em analise, pudessem passar
pelo processo de formagdo como (de)formacéo e outras concepgdes, entendimentos,
compreensOes aparecessem e possibilitassem outras criagdes, com isso, pudessem
aparecer novas ciclotramas;

b) Experiéncias: Experimentos vividos em suas docéncias junto as criangas, na relacdo

professora-crianca, para serem analisados e processados no Laboratério, sob a

responsabilidade de cada professora. Viver com elas o estado de didlogo em cada

situacdo de encontro pedagdgico, contribuindo para a Ciclotrama de suas docéncias;

c) Especificidades: Caracteristicas peculiares das docéncias na El, produzidas a partir

da formagéo, conhecimentos, saberes, contexto e caracteristicas constitutivas de cada

crianga e de cada professora;

d) Professora Pesquisadora: Uma professora que se ciclotramou com a crian¢a em toda

sua complexidade de sujeito, tramando-se com as especificidades da docéncia na El.

As tramas das especificidades da EIl mais a constituicdo docente na relagdo com as

criangas € que a posiciona como professora da Educacéo infantil;

e) Crianga: Uma crianca que desde pequeno humano investiga, questiona, observa,

experimenta, expressa sentimentos e preferéncias, precisa de cuidados (fisicos,

emocionais, afetivos.) e ter assegurado viver seus direitos de crianga como condi¢ao
potencial para conhecer e explorar o mundo do qual ¢ uma iniciante (“recém-
chegada”).

Diante disso, a Ciclotrama das docéncias foi ganhando vida com a identificacdo das
especificidades em fios de sentidos a partir da leitura de como cada professora mostrou suas
concepcdes e como exerce a sua docéncia na relagdo com as criangas, como considera as
singularidades das criangas na relagdo com elas e constitui sua docéncia em fios de sentidos -
marcas das especificidades de cada professora evidenciadas, em interconectividade - em uma
Ciclotrama das docéncias.

Ao mesmo tempo, importa dizer que a pretensdo nédo foi criar uma Ciclotrama das
docéncias fechada, como “modelo” mas, pelo contrario, aberta a tantas e novas conexoes de
especificidades que ela permite ao viver a e na relagéo professora-crian¢as. Uma ciclotrama que
ndo se esgota em uma pesquisa como essa que analisa especificidades com um grupo de

professoras pesquisadoras, mesmo que implicadas, narraram, expressaram suas concepcoes e
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se posicionaram sobre as especificidades das docéncias na Educacdo Infantil a partir de suas
experiéncias docentes na atuagdo em cada contexto.

No entanto, visibiliza um modo de ser professora peculiar, de uma relagdo com
especificidades em aspectos muito singulares e em seus detalhes, de diferentes docéncias, na
etapa da Educacdo Infantil, mesmo que também poderiam reverberar em outras etapas,
contribuindo para uma educacdo mais humanizada, com certeza, mas que se difere na relacéo
com as criangas, pelas suas caracteristicas também muito especificas em seus processos
peculiares de aprendizagem, desenvolvimento, contextos, marcadores sociais e culturais, por
isso, docéncias no plural, para marcar tanto a complexidade como a pluralidade de nuances que
cada vez que a professora atua com as criangas também se renova e uma nova docéncia nasce
naquele momento, na relacdo com o outro, tanto pela relacdo que se estabelece entre adultos e
criangas, entre as criancas da turma e entre os professores que atuam nessa turma.

Diante do explicitado, detalho, na préxima secdo, os procedimentos éticos

ciclotramados no desenvolvimento da pesquisa.

5.3 PROCEDIMENTOS ETICOS CICLOTRAMADOS NA PESQUISA

A partir da compreensdo de que escola e universidade podem se constituir como
lugares para exercicio do pensamento e “[...] criagdo de projetos de vida mais coletivos e menos
individualistas™ (Fabris; Dal’Igna, 2017, doc. eletronico), a escolha por viver encontros com as
professoras na pesquisa no LABDOC, como espaco de producdo do material empirico para o
desenvolvimento da Tese, exigiu definir procedimentos éticos aliados & pesquisa mais ampla.
Da mesma forma, tais aspectos permearam as relagdes, as experiéncias e as narrativas como
compromisso em contribuir para qualificar as praticas nas docéncias dessas e demais colegas
de profissdo com principios éticos, politicos e epistemoldgicos.

Para isso, vale pensar que “relacionar-se com 0 outro, que por ser um outro individuo
vivencia experiéncias distintas do pesquisador, exige a reflexdo em todas as etapas da pesquisa”
(Weschenfelder; Fabris, 2018, p. 116). Frente a isso, aspectos éticos vividos em uma relacdo,
implica na problematizagao das ““[...] proprias posi¢des de sujeito, em um processo ascético de
reflexdo sobre si que estd na constituicdo de um pesquisador comprometido com o0s
participantes e com os temas que investiga” (Weschenfelder; Fabris, 2018, p. 116). Desse modo,

percebe-se, entdo, uma “ética da partilha”, como “espago e tempo de aprendizagem mutua, das
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relagdes consigo mesmo(a) e com o outro” e “dos saberes da experiéncia” de cada um sobre
sua docéncia (Bahia, 2017, p. 86).

Assumo assegurar essa atitude e posicao ética a partir de procedimentos éticos. Com
iSS0, por essa tratar-se de um desdobramento da pesquisa mais ampla ja citada, conforme CAAE
45485321.6.0000.5344, além da submissdo da pesquisa ao CNPq e ao Comité de Etica da
Unisinos, da assinatura do Termo de Anuéncia (Anexo A), assinada pela SMED/SL e pela
UNISINOS, e da proposta de “grupo (de)formagao”, as professoras, desde o primeiro contato
para a participacdo na pesquisa e participacdo no LABDOC, receberam, através de suas equipes
diretivas, de forma on-line, em seus contatos de WhatsApp, um convite acolhedor,
acompanhado do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e Termo de
Autorizacdo de uso de imagem (Apéndices A e B). O TCLE para a participacao na pesquisa,
assinado pelos participantes, contém todas as informacBGes da investigacdo: objetivos,
metodologia e trato com o material empirico. O TCLE, ainda, assegura o anonimato, a
utilizacdo das informacdes apenas para fins da pesquisa e a possibilidade do participante
escolher participar ou ndo e abandonar a pesquisa quando desejar, conforme regras constantes
na Resolugdo n° 510/2016, do Conselho Nacional de Saude (Brasil, 2016), que define
procedimentos para as pesquisas envolvendo seres humanos. Ainda assim, cabe destacar que a
participagdo na pesquisa vai além da assinatura do termo e envolve ética em todos os momentos.

Na sequéncia, para a participacdo no LABDOC, as professoras, que participaram tanto
da primeira como da fase Il, receberam convite por video, pelos contatos das equipes diretivas
das escolas, via WhatsApp, com detalhes da pesquisa e seu formato. Nos primeiros encontros,
o0 contrato fez parte desses procedimentos éticos, porque, além dele, a partir de combinacgdes
conjuntas, estabeleceu-se um modo de comunica¢do com a permissao de se criar um grupo de
WhatsApp.

No contrato pedagdgico-educativo, estabelecemos combinacBes para que 0s
experimentos e experiéncias no LABDOC/UNISINOS/CNPq ocorressem de forma produtiva.
Dentre os aspectos acordados em relacdo aos encontros, estiveram: a pontualidade; a
participacdo; o envolvimento com o grupo de pesquisadores; 0 expor-se e expor; 0 Viver o
LABDOC. Em relacdo ao moodle, o contrato foi acordado com os participantes: a leitura, o
estudo e a andlise dos materiais indicados; a participacdo nos féruns, e no férum das
experiéncias na escola. Além disso, na fase | do LABDOC, no moodle, uma das propostas era
a escrita no diario (apds cada encontro sincrono), que tratava de reflexdes sobre os encontros,

abordando o que foi mais tocante e suas justificativas. Por ultimo, o contrato aborda aspectos
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quanto a postura durante todo o percurso do LABDOC: participagdo ativa na coformacao;
trabalho constante sobre a sua autotransformacéo; a sua formacéo especifica, e a formacéo na
professoralidade e, o viver o LABDOC como espaco de encontro pedagogico.

Importante destacar como a realizagdo dos encontros foram desafiadores, tanto para o
engajamento das professoras e a efetiva participacdo como para a construgdo de um grupo.
Essas foram dificuldades que enfrentamos em todos os periodos do desenvolvimento do
LABDOC, especialmente na compreensao do convite ao exercicio do pensamento. Acredito,
seguindo as autoras referidas, que nos constituimos pela experiéncia, e isso se evidencia, no
processo e no final da caminhada, através de um constructo formativo. E nesse constructo que
se consolida o ethos de formagao (Dal’Igna; Fabris, 2015), o clima, assim como a cultura de
pertencimento e de engajamento ético aos processos formativos. Nesse mesmo raciocinio, a
organizacdo do LABDOC compreende que “o sujeito deve estar em relacdo e exercendo o
pensamento em todas as fases do processo de sua constituicdo e formagdo para se tornar
professor”, contrapondo a ldgica neoliberal da aceleracdo dos processos formativos (Fabris,
2018, p. 218) ou “pautado em modelos homogeneizantes” (Dal’Igna; Fabris, 2015, p. 85).

Da mesma forma, a relagdo com os sujeitos da pesquisa e o trato do material se deu de
modo ético por toda a equipe de pesquisa, que manteve com as pessoas uma relacdo de respeito
e acolhimento das manifestacdes. As narrativas foram acolhidas no fazer pensar de novo, na
devolucdo, na escrita e nas atividades do moodle. Ou seja, nossa responsabilidade foi dar
prosseguimento a pesquisa no sentido de um processo de exercicio do pensamento para a
criacdo e a possibilidade de transformacdo, com o cuidado de ndo impor crengas, mesmo que
da consciéncia da “impossibilidade da neutralidade” e de que, em alguns momentos poderia
haver certo “desconforto”.

Essa postura pode exigir assumir a “ética do desconforto”. Isso envolve o repensar da
postura enquanto pesquisadora ou dos pesquisadores (Weschenfelder; Fabris, 2018), 0 que pode
envolver o fazer pensar de outras formas, quando as narrativas estdo carregadas de racismo,
preconceitos ou de uma cultura pedagogica centrada no autoritarismo, violéncia e em outras
questdes que ndo se pode deixar passar sem uma intervencdo e discussao. Nesse sentido, esse
espaco é cuidadoso, uma vez que tudo deve ser dito, mas que as palavras e 0s pensamentos
serdo torcidos, no exercicio da experimenta¢do do Laboratdrio.

Da mesma forma, como procedimento ético, foi importante, durante o decorrer da
pesquisa, sempre me perguntar como “[...] constituimos e lidamos com a relagdo entre os

participantes, de que maneira as diferentes vozes circulam no grupo, quem pode falar e
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participar [...]”, por quem e como serdo tomadas as decisdes e serdo feitas as escolhas
(Weschenfelder; Fabris, 2018, p. 130). Isso significa assumir uma ética da alteridade, no sentido
de “desconstruir-se enquanto pesquisador”, pois “é no decorrer das nossas experiéncias com a
pesquisa que vamos nos tornando mais comprometidos e responsaveis” (Weschenfelder; Fabris,
2018, p. 130). Uma responsabilidade ética construida na alteridade, na relacdo com o outro,
sendo que tentar engessar qualquer instabilidade que possa ocorrer entre sujeitos diferentes
entre si, “[...] coloca em risco a interpelagdo do outro, pois € no tensionamento entre eu € o
outro que a alteridade se manifesta” (Weschenfelder; Fabris, 2018, p. 132).

O material de registro foi transcrito e arquivado, buscando a preservag¢ao do anonimato
dos sujeitos da pesquisa. Importa salientar também que falas ou escritas que de algum modo
pudesse expor as professoras foram desconsideradas para analise. Outro cuidado ético esta
relacionado a devolugdo dos resultados. Essa sera feita durante o processo e na finalizacdo de
cada etapa. Além disso, os sujeitos foram informados dos resultados por meio do GIPEDI, pelos
artigos produzidos, que foram encaminhados para o grupo participante, e, ao término da
pesquisa, o relatorio foi discutido com os sujeitos em encontros especificos do grupo de
pesquisa, envolvendo as escolas, representantes da SMED/SL e as professoras.

Dessa forma, apresento as analises a partir de conexdes e relacdes que estabeleci diante
do que acredito que foi possivel ver nas transcricdes e materiais produzidos nos encontros do
LABDOC e as especificidades das docéncias na Educacdo Infantil expressas e posicionadas
com as professoras pesquisadoras durante 0s experimentos e as experiéncias por meio de

ferramentas acionadas nos encontros formativos em Laboratério.
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6 ESPECIFICIDADES DAS DOCENCIAS NA EDUCACAO INFANTIL EXPRESSAS
E POSICIONADAS COM AS PROFESSORAS PESQUISADORAS

Encontrar palavras para iniciar esta parte mais empolgante e desafiadora da tese,
passou por um processo de maturacédo, de deixar descansar e de ruminacéo, como a Professora
Eli nos inspirou a pensar e fazer. Um processo de artesania no escrutinio do material e no
processo de fazer escolhas - nem tudo estd aqui, como toda pesquisa - para analisar, revisar e
reescrever o texto.

Neste capitulo, organizo e nomeio as especificidades na Ciclotrama das docéncias na
Educacao Infantil em fios de sentidos, intercambiados. Ou seja, guiada pela lente que engendrei
na matriz teérico-metodologica, em ciclotrama de conceitos e de forma a responder as seguintes
questdes investigativas: Que especificidades das docéncias sdo acionadas pelas professoras nos
encontros do LABDOC? Como as professoras se posicionam frente as especificidades das
docéncias na Educacdo Infantil e narram o “qué”, o “como” e o "porqué” as exercem? Quais
tramas ou ramifica¢fes de docéncias emergem a partir dos experimentos pedagogicos ou das
experiéncias pedagogicas no LABDOC?

Para tornar a matriz tedrico-metodoldgica mais presente nas analises a retomo neste

momento:
Figura 6 — Matriz teérico-metodoldgica em Ciclotrama
;o A . A
Laboratorio de Docéncias Contemporaneas
Operar com um conjunto de : - Semied
ferramentas que possibilitem E 4 E . . expceglggfllt:;l}lzgrgaagglssm'
pela (de)formacao. xperimentos e Experiéncias o : 3
desconstruir, reinventar, I p analisar. tomar parte da
justificar suas docéncias. SR T STy
P
Especificidades
Caracteristicas peculiares .
das docéncias na EI / VAR §
5 Sujeito ativo, "recém-
,f"‘ chegado”. com potencial
> i Criang:a : para explorar o mu%ldo com
mie ~ seus pares e a professora,
Assume uma posicao /’ My assegurados e mantidos seus
ativa de professora 1 direitos de crianca.

pesquisadora de suas Profe§ §ora

docencias junto com

seus pares. Pesquisadora

Ciclotrama das especificidades das
docéncias na Educacao Infantil

Fonte: Elaborada pela autora®.

62 Figura criada a partir da obra chamada Ciclotrama 163 (palindromo), de Janaina Mello Landini
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Diante disso e as analises empreendidas, apresento e analiso fios identificados a partir
das narrativas e registros realizados pelas professoras nos encontros do LABDOC, dos
experimentos e experiéncias realizados por elas com as criancas, do como expressam suas
concepgdes e se posicionam em relacdo as especificidades de suas docéncias, em escolhas
autorais, da relagdo que estabelecem na atuacdo com as criancas, objetivo dessa pesquisa.

Deste modo, organizo e identifico tais especificidades em trés grupos de fios de
sentidos para compor a Ciclotrama das docéncias dessas professoras na El: 1. fios de sentidos
de sustentagdo; 2. fios de sentidos de suspensdo; e 3. fios de sentidos de tenséo.

No grupo dos fios de sentidos de sustentacéo estdo as especificidades que nomeio
por perceber, no escrutinio do material empirico, que se mostraram fios de sentidos com maior
forca e de certo modo, de maior recorréncia pelas professoras, inclusive quando nomeiam o que
entendem sustentar suas docéncias e que apresento durante as analises. Séo eles: 6.1.1 O
acolhimento e os modos de acolher e ser acolhido; 6.1.2 A crianca e seus direitos; 6.1.3 A
escuta na relacdo professora-crianca; 6.1.4 Dar presenca na relagdo com as criangas. VVejo
esses fios de sentidos como fios mais robustos se considerarmos uma imagem de um rizoma ou
ciclotrama. Compondo esse fio, estdo outros finos fios que os tornam ainda mais firmes e
visiveis, e que, nessa metafora, sustentam as docéncias dessas professoras, mas, a0 mesmo
tempo, se mostram fios abertos e maleaveis para a adi¢cdo ou subtracdo de outros fios de
sentidos, porque como venho afirmando, ndo é possivel fechar em um modelo ou Gnico modo
de exercer certa docéncia.

Ja no grupo dos fios de sentidos de suspenséo identifiquei as especificidades: 6.2.1
Planejar: a intencionalidade pedagogica da professora; 6.2.2 Os tempos das criancas e da
escola; 6.2.3 O brincar e o educar. Isso porque, nas analises, identifiquei esses fios como
especificidades frageis para as professoras sustentarem em suas docéncias mesmo diante de
suas constituicGes e concepcdes. Os vejo na Ciclotrama das docéncias como fios um tanto
esgarcados, desfiados, sem resisténcia ou sustentacéo e por conseguinte fios com certo grau de
descontinuidade porque estdo envoltos e permeados por verdades que sdo muito vulneraveis
também, no Campo da Educacdo Infantil e suscetiveis a mudancas que envolvem inclusive
entendimento de certas terminologias que estejam mais adequadas a etapa ou proposta
pedagdgica nos espacos e concepgdes dos pares nos locais em que atuam e, por isso, dificeis de
consolida-las ou terem com quem realizar mais trocas para sustenta-las como tais. Ou, ainda,
derivadas de concepgdes de Educacdo Infantil, mais assistencialista e destituida de uma

intencionalidade pedagdgica em que o planejamento e escolhas curriculares e pedagdgicas sdo
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realizadas conforme uma certa rotina que transcorre como um “modelo” de matriz, onde s6
mudam as atividades. Ou, ainda, derivadas de uma cultura formativa da EI que ¢é centrada em
praticas interessantes, Iudicas, mas que as professoras ndo sabem justificar seus usos e
importancia para a El.

Por fim, mas ndo menos importante, apresento as especificidades em fios de sentidos
de tensdo: 6.3.1 Legislacdo e normativas das docéncias; 6.3.2 Conhecimentos de e para a
infancia; 6.3.3 Espacos e relacdes na escola. Trata-se de fios de sentidos que de certa forma
confundem-se com o segundo grupo, os fios de sentidos de suspensdo, mas que 0s vejo em
maior grau de disputas nas narrativas das professoras ao se referirem as especificidades de suas
docéncias na etapa, inclusive curriculares e os modos de exercer a funcao, inviabilizando certas
praticas pedagogicas ou sendo dificeis de serem realizadas ou consolidadas. Me parecem fios
de sentidos na Ciclotrama comparado aos fios da instalacdo da Landini, obra Ciclotrama 141
(épura) (Figura 3) (que apresento no capitulo teérico-metodoldgico), em fios mais finos e de
algum modo esticado, prestes a romper porque faltam outros para 0os manter ou os sustentar, em
conexdes ou entrelacamentos.

Dito isso, apresento a organizacdo das especificidades em fios de sentidos para a

criagdo da Ciclotrama das especificidades das docéncias na Educagéo Infantil.

Quadro 10 — Especificidades para a criacdo da Ciclotrama das docéncias na Educacao Infantil
em fios de sentido

Especificidades em fios de sentidos

Fios de sentidos de sustentagéo

Fios de sentidos de suspenséo

Fios de sentidos de tensao

O acolhimento e seus modos de
acolher e ser acolhido;

Planejar: a intencionalidade
pedagogica da professora;

Legislac@o e normativas das
docéncias;

A crianca e seus direitos;

Tempos das criangas e da escola;

Conhecimentos para e com a
infancia;

A escuta na relacdo professora-
crianga;

O brincar e o educar.

Espacos e rela¢fes na escola.

Dar presenca na relacdo com as
criangas.

Fonte: Elaborado pela autora.

Nota: importa dizer que ao separar as especificidades expressas e posicionadas pelas
professoras pesquisadoras, em fios de sentido de sustentacdo, suspensdo e tensdo de modo

algum significa que essas professoras rejeitam uma ou outra dessas ou outras especificidades
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da docéncia na El em suas docéncias. Como afirmei em outro momento, sdo categorizagdes
pelas minhas percepcdes e analises e que li, com tais sentidos. Ou seja, sdo especificidades que
as PPEI escolhem e entendem que todas fazem parte de suas docéncias, com maior ou menor
grau de consciéncia e que eu analiso em uma visdo macro, do que expressam e posicionam
relacionadas na atuagdo com seus pares, a escola como um todo, a sociedade, as familias, as
criancas e a funcdo que exercem.

Cabe ressaltar que entendo tais especificidades na docéncia na Educacgéo Infantil que
surgem de um vasto campo de conhecimento construido pelo modo de atuar como professora
nessa etapa e que, mesmo com 0S mesmos conceitos, se ddo de outros modos na atuagdo com
cada faixa etaria. Sao especificidades entrelacadas, retorcidas e conectadas, em um emaranhado
de conhecimentos construidos, do processo formativo e das experiéncias vividas
individualmente pela professora. Especificidades traduzidas em fios de sentidos em diferentes
espessuras e camadas de consciéncia na Ciclotrama das docéncias dessas professoras que, a
cada novo grupo de sentidos que apresento trago mais elementos para conceituar e materializar
estes fios e como se conectam, se tocam, se entrelacam-se porque ndo € possivel tornar-se

especificidade isolada ou desconectada de outros fios de sentidos na Educagéo Infantil.

6.1 FIOS DE SENTIDOS DE SUSTENTACAO

PPEI 6 - Entdo a gente, quando a gente vai pautar as nossas escolhas eu acho que
tem muito disso também do que a gente acredita, do que a gente estuda, ndo é? E
desse olhar também de acolhimento para o que € das criancas, ndo é? (Transcri¢do
3° encontro LABDOC, 2022, grifos nossos).

O grupo de especificidades em fios de sentidos de sustentacdo e que nasce na
Ciclotrama das docéncias que sistematizo, mostram especificidades para o contexto e o
momento contemporaneo da docéncia dessas professoras pesquisadoras da Educacao Infantil
expressas e posicionadas por elas nos registros e nas narrativas de suas atuacdes na Educacdo
Infantil.

No trecho que escolhi para abrir essa se¢do, a PPEI 6 lanca perguntas ao mesmo tempo
que aponta a especificidade do acolhimento e que, de certa forma, diz de suas concepc¢es, do
que acredita e pauta sua docéncia. Quando a professora afirma em que acredita e como advém
de seu estudo, ela mostra que sua constituicdo docente esta presente, e, nesse sentido demonstra
que a valoriza ao olhar, que poderia ser lido como olhar sensivel para a crianga e como ela deve

ser acolhida nessa condi¢do. O que se pode ver é uma professora que mostra que as
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especificidades partem do que ela acredita e defende. Entdo os conceitos, os principios sdo
importantes, para situar as especificidades em cada grupo de criangas, também, do que se
constrdi nessa relacéo.

Nesse sentido, por se tratar de especificidades que essas professoras expressam, se
posicionam e sustentam em suas docéncias na Educacdo Infantil, vejo tais caracteristicas
também como conceitos que identifico nesse primeiro grupo de fios de sentidos. Entendo que
as professoras narram essas especificidades como manutencédo de certo grau de sustentacéo,
que necessitam de um olhar constante para suas praticas para considera-las para a docéncia na
etapa e torna-las proprias dela.

Nesse sentido, visualizo como metafora na Ciclotrama das docéncias que elaboro, 0s
fios de sentidos em especificidades de sustentacdo como corddes densos, sélidos, fortes,
resistentes e consistentes, entrelacados e constituidos de outros finos fios ramificados em outras
especificidades que a compdem, pelo que também identifico pela matriz tedrico-metodoldgica,
como: autonomia; respeito as singularidades; observacdo; ritmo; tempo; olhar; pausa;
sensibilidade; limites; liberdade. Esses finos fios tratam-se de outras especificidades advindas
dos conhecimentos construidos pelo campo da Pedagogia e da Docéncia na Educacgéo Infantil
e que, ndo os nomeio diretamente nas secdes para analise, mas aparecem implicitos nos modos
como as professoras pesquisadoras 0s expressam nos exercicios do pensamento discutidos, a
partir dos experimentos e experiéncias realizados nos encontros do LABDOC. Vale ressaltar
que isso nao significa que sdo menos ou mais importantes como especificidades das docéncias
expressas por essas professoras, mas que ndo saltaram com tal grau de posicionamento para
suas docéncias diante das discussdes feitas nos nossos encontros, o que analiso na sequéncia.

Nos primeiros encontros do LABDOC 2023, o exercicio proposto as professoras foi,
mesmo antes de serem apresentadas, através de video, as obras da artista Janaina Mello Landini
em que a artista conta sobre sua série de obras Ciclotramas, relato importante para a
compreensdo dos motivos da Ciclotrama ser inspiracdo e funcionar como ferramenta teorico-
metodoldgica para a minha pesquisa das especificidades das docéncias na Educacéo Infantil,

apos ouvirem a palavra ciclotrama, dissessem a que o0 termo as convocavam. A proposicao foi:

Pesquisadora 1 - A ideia de docéncias, pensando que vocés sdo professoras da faixa
etaria de 3 a 5 anos, mesmo assim, é exercida de modos muito diferentes. A gente
ndo consegue dizer, fechar, em uma Unica docéncia. Ou, afirmar: “Eu sou
professora da EI e a professora EI trabalha assim, assim, assim, assim, ndo ¢?” E um
campo mais aberto e é com essa ideia que a gente quer trabalhar. A gente quer
trabalhar com a ideia, também, do quanto vocés séo referéncia as criancas. Sobre o
planejamento foi algo que a gente ja tinha iniciado as discussfes no ano passado. E a
gente quer continuar, pensar em ferramentas para nossa docéncia, para cada uma
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das docéncias de vocés. E eu quero trazer uma proposta de ciclotrama como trama
para suas docéncias. Entdo, a gente vai trabalhar com essa ideia. Na sequéncia, tem
um convite para vocés. A gente quer que vocés, no chat mesmo, registrem o que vocés
entendem quando leem ciclotrama. O que esse termo diz para vocés? Bem assim,
rapido (Transcri¢do do 1° encontro LABDOC, 2023, grifos nossos).

Posto isso, dentre os termos que as professoras foram falando e escrevendo no chat,
surgiram: “um caminho tramado, alinhavado” (PPEI 4); “interrelacionado” (PPEI 9); “um
planejamento intencional” (PPEI 8); “um ciclo/caminho onde as linhas que seguimos se
encontram” (PPEI 11); “caminho dramatizacdo” (PPEI 5); “um planejamento que se revé o
tempo todo” - “algo que tem continuidade e que dentro disso vai constituindo um caminho”
(PPEI 3); “varios caminhos, caminhos diferentes, pessoas diferentes, criangas que seguem
diferentes caminhos, mas que podem se cruzar” (PPEI 4); “olhar para a vida cotidiana, os ciclos
que vamos vivendo, planejado e replanejando” (PPEI 6). Ou seja, a propria expressao nos leva
a certas suposigdes do que possa se tratar o termo, mas as professoras logo a remeteram a suas
atuacdes, a seus processos de artesania na docéncia. Nesse sentido, vejo 0 quanto estavam
conectadas as suas docéncias e dispostas a viver o processo formativo diante dos objetivos de
coformagéo com o grupo.

Apo0s apresentacdo do que se tratava a série de obra Ciclotramas da artista Landini e
as possiveis relacbes com a docéncia, que também, como argumentei anteriormente, a vejo
como arte, exercida entrelacando diferentes campos e areas do conhecimento, assim como a
artista estudou para criar suas obras. As professoras presentes no primeiro encontro foram
convidadas a um experimento para o exercicio do pensamento: Registrar no Padlet e,
posteriormente, no seu registro individual o que sustenta sua docéncia aliada a ideia de

Ciclotrama. Seguem abaixo as respostas.

Quadro 11 — O que sustenta sua docéncia na El aliada a ideia de Ciclotrama

PPEI 3 - Aprender algo novo todos os dias. Estar com e para as criancas. (Infantil 5).

PPEI 4 - A felicidade da autonomia em pensar, falar e fazer das crianc¢as no cotidiano da escola. (Infantil
5).

PPEI 5 - O que sustenta é a vivéncia em sala, escutar as criangas e dar o0 meu melhor, promover brincadeiras,
dar autonomia para que eles possam desenvolver o aprendizado de forma prazerosa (Infantil 4).

PPEI 6 - Acreditar que podemos encontrar caminhos que nos conectam ao outro, que as criangas sdo capazes
de transformar o mundo em um lugar melhor e que eu me torno melhor ao lado delas. Podemos percorrer
caminhos distintos, mas ndo somos sés. Exemplos de afeto, de alegria, de liberdade, de respeito. (Infantil
3).

PPEI 7 - Escuta e Reflexao. (Infantil 4).
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PPEI 11 - Minha docéncia nesta turma que esta iniciando na escola e vem com tantos desafios tem como
sustentacdo a acolhida com estas criangas e familias! (Infantil 4).

Fonte: Registros Padlet LABDOC (2023, grifos nossos).

Nessas defini¢des expressas pelas professoras, do que sustenta suas docéncias, ja foi
possivel identificar algumas especificidades. Chama atencdo que as professoras elencam
conceitos que sustentam suas docéncias que leio, alguns, como especificidades e 0s homeio
como fios de sentidos da docéncia na Educacao Infantil. Percebo, ainda, que trata-se de fios de
sentidos que impulsionam seus fazeres a partir de seus saberes e constitui¢cdo profissional, de
professoras da Educacéo Infantil, além do processo que vivem cotidianamente com cada turma
de criancas, com cada crianga, com suas caracteristicas e modos de pensar. Assim como afirma
a PPEI 3: “Aprender algo novo todos os dias. Estar com e para as criancas”. Me parece uma
afirmacdo muito ligada a essa ideia e de abertura ao estado de dialogo que Biesta (2020)
defende, porque nédo sé afirma agir pelo que conhece e pensa ser o ideal para sua docéncia mas
a partir do que vem das criancas, do agir delas.

As PPEI demonstram, em suas concepcdes, que a escola é esse lugar, de aprender com
alegria, com prazer e com o olhar para o que é singular da infancia, porque as criancas séo
pessoas e merecem ser escutadas, respeitadas nas suas caracteristicas, nos seus processos de
aprendizagem e desenvolvimento, de acordo com suas faixas etarias. Corroboro Cruz e Cruz
(2017, p. 77) que “Certamente, experiéncias de alegria e acolhimento contribuem para o bem-
estar, sentimento de aceitagdo e pertencimento a um grupo”. Isso, contudo, ndo quer dizer, criar
uma “bolha de felicidade”, privando as criangas dos desafios e conflitos que, como humano ela
precisa aprender a viver. Mas, junto com a professora e 0s colegas irdo aprender a resolver suas
pequenas (mas intensas) frustragbes que podem envolver, posse de brinquedos ou outras
situacdes conflituosas e que envolvem a colaboracdo até de outras equipes da escola. Esse clima
de afeto, amorosidade, amizade entre a professora e cada crian¢a junto a turma, propicia que
esses conflitos sejam negociados com cada vez com mais tranquilidade.

As criancas merecem ter alguém, um adulto, em um espaco desconhecido, novo, para
esse sentimento de pertencimento, a quem podem contar e confiar. Digo isso, sem a pretensao
em conotar uma concepcao romantizada da infancia ou das criangas, mas, ao contrario, para dar
énfase ao que as professoras dizem, de como acreditam na capacidade das criangas em
transformar o mundo, como sentido para a docéncia. Ainda, elas demonstram se posicionarem

em relacdo a responsabilidade da docéncia nos aspectos que evidenciei até aqui e quanto ao
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desenvolvimento da autonomia pelas criangas, em seus modos de se comunicar, de narrar, de
agir e, se desenvolver.

Importante dizer que ao compactuar com a ideia da responsabilidade pedagogica da
professora da Educacdo Infantil e que discuto com maior énfase na especificidade da
intencionalidade em fios de sentido de suspensédo na Ciclotrama das docéncias que crio, ndo se
trata do conceito de responsabilizacdo ou responsabilizar unicamente a professora por sua
formacéo no sentido de responsabilizacdo em uma logica neoliberal, mas como compromisso
docente com a sua fungdo e carreira, como uma l6gica de valorizagdo. Por conseguinte, entendo
a responsabilidade pedagdgica no sentido de comunicar e compartilhar as coisas do mundo com
as criangas, o que difere de residir “[...] diretamente na (nas necessidades da) crianga ou o aluno,
mas nas coisas e na sua relacdo com as coisas, isto €, a relacdo que o professor como pedagogo
tem para com essas coisas [...]” (Masschelein; Simons, 2022, p. 102). Porque a professora, no
seu modo de lidar com as coisas, dar forma a elas e incorporé-las “mostra o que valioso e

9999

“autorizado™ para ela e, por isso “[...] pode se comunicar e compartilhar o mundi de uma
maneira tal que as criancas e 0s jovens se tornem interessados e engajados, s6 entéo as coisas
adquirem autoridade e s6 entdo o mundo se torna interessante” (Masschelein; Simons, 2022, p.
102).

Em relagdo a autonomia, penso que a PPEI 5, ao dizer que d& autonomia as criangas,
uma das especificidades a ser assegurada como principio €tico na Educacdo Infantil, ndo fala
de modo equivocado considerando o que afirma antes disso. Isso porque ao afirmar que escuta
as criancas, a professora as coloca em um lugar de participagdo que, em um processo de
interdependéncia, possibilita a construgéo da autonomia pelas criangas (Rogoff, 2005). Por sua
vez, entendo que ndo se trata de dar autonomia as criancas mas oferecer as condicfes para a
conquistarem e a construirem, por meio de experiéncias que vao viver junto com a professora
e colegas, seja para a escolha de brincadeiras e de atividades ou para a realizacdo de cuidados
pessoais diarios (Brasil, 2009a).

Quando a PPEI 6 escreve sustentar a sua docéncia: “Acreditar que podemos encontrar
caminhos que nos conectam ao outro, que as criangas sao capazes de transformar o mundo em
um lugar melhor e que eu me torno melhor ao lado delas”, o faz inserindo no seu registro
individual, uma imagem de uma cena no patio de areia e arvores, em que aparecem duas
criancas de mé&os dadas e outras de costas, caminhando e outras brincando e, no lado esquerdo
da fotografia suas maos envoltas em uma cena de colo e o rosto de uma crianga acalentada nele.
Uma cena da vida cotidiana da professora na Educacdo Infantil e que conta de uma

especificidade dessa docéncia, porque se torna um acolhimento, caracteristica diversa nas
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docéncias em outros niveis de ensino, no modo como ele acontece na atuacdo sensivel da
professora, ao considerar a singularidade das criancas.
Tais percepcdes seguem nesse sentido, durante a discussao no encontro, posterior ao

registro no Padlet:

Quadro 12 — Percepcdes sobre o gque sustenta suas docéncias na El

Pesquisadora 1 - O que sustenta a docéncia de vocés? Pensando nessa ciclotrama que a artista falou, que ela
tem um fio mais grosso, que ela vai desfiando... Entéo, o que é esse fio grosso que sustenta a docéncia de vocés?
O principio, a premissa, o valor, a esséncia. Vamos dar um tempinho para registrar no Padlet.[...] Podemos
voltar? [...] Quem quer compartilhar o que escreveu?

PPEI 11 - Vou falar entdo. Assim, eu ndo tinha pensado nisso, mas como eu estou num momento de reflexdo
muito grande com a minha turma, que é uma turma que vem cheia de desafios e a gente fica pensando, o que
que eu posso fazer? O que eu posso contribuir? Por onde eu posso comecar? Ndo é? E me veio a palavra
acolhida, que é uma coisa que a gente fala bastante 14 na escola. A gente tenta acolher as familias e nesse
processo, entdo acho que agora é o que esta sustentando a minha docéncia, é acolhida no sentido de acolher
essas criancas do jeitinho que elas vieram, acolher essas familias para que elas se sintam bem e que a gente
consiga construir um caminho, para se desenvolver e tornar esse tempo de muita vivéncia [...].

PPEI 8 - [...] Digo que € dificil, mas ao mesmo tempo é gratificante quando uma crianga expressa
verdadeiramente que te ama. E incrivel saber que, de certa forma, vocé esta contribuindo para o
desenvolvimento delas. E como se tivéssemos um superpoder, o poder de incentivar a crianca a ndo perder o
gosto pela aprendizagem ao longo do EF e médio. E triste perceber que alguns se perdem no caminho,
esquecendo o brilho nos olhos que tiveram na infancia. Trabalhamos para que isso ndo acontega, para que
a influéncia que proporcionamos na El perdure e ndo se perca ao longo do tempo. Essa é a minha paixao e a
razdo de eu estar aqui, compartilnando essas experiéncias. Eu acho que falei até demais, mas espero que
compreendam a importancia desse trabalho.

Pesquisadora 1 - E muito bom ouvir vocés e nés, a gente faz varias relacdes. A gente tem vontade de falar muita
coisa, porque é bem isso. A El, quem trabalha nela, é uma escolha. A paixao de estar ali ¢ uma escolha em
que tu te colocas inteira, ndo é? Se coloca por completo, porque, afinal, € uma crianga que esta ali e que esta
esperando isso de ti também, ndo é? Enquanto falavam, passaram muitas coisas, de coisas que eu escrevi, que
estudei, sobre as criangas estarem numa escola de EF. E ndo deixar, se ndo, permitir que elas sejam
“engolidas” pelo EF, pelas praticas desse nivel de ensino. Fazer o contrério, é poder, € fazer esse movimento
contrario.

Fonte: Transcri¢do do 1° encontro LABDOC (2023, grifos nossos).

O sentido de respeito as singularidades das criancas e suas historias distintas sdo
ressaltados pela PPEI 11 no sentido do quanto se coloca nesse lugar de exercicio critico na sua
atuacdo, sem ferir ou ficar alheia as caracteristicas das criangas, como compromisso de acolhida
da funcéo e com caracteristicas de especificidade na atuacdo que precisa desempenhar como
responsabilidade da funcdo. Preocupacdo que reitera quando afirma ser uma “acolhida no
sentido de acolher essas criancgas do jeitinho que elas vieram, acolher essas familias para que
elas se sintam bem e que a gente consiga construir um caminho, para se desenvolver e tornar
esse tempo de muita vivéncia”. Com isso, a professora lanca seu olhar e compromisso quanto

ao acolhimento a familia, parecendo ter a compreenséao de que o bem estar da familia se estende
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no sentir-se bem da crianca que além disso, fica um periodo curto na escola e essa relagao possui
pouco tempo para acontecer e construir um vinculo. Aspecto que Staccioli (2013, p. 149)
enfatiza “O bem-estar da criangca estd estritamente ligado a relagdo que os educadores
conseguiram estabelecer com seus familiares”, e que a PPEI 11 enfatiza ao descrever o que
sustenta sua docéncia, pois a escola precisa considerar a familia da qual essa crianga provém e
a professora precisa conhecé-la a partir do contexto que vive cada crianga, pois ndo sao aspectos
alheios a0 modo como a especificidade do acolhimento se da nessa etapa.

Staccioli, Ritscher e Fochi (2017, p. 162), reforcam tais aspectos,

[...] Por isso, precisamos eleger as coisas que garantam o bem-estar das criancas. A
crianca esta bem quando sabe que os adultos Ihe reconhecem como crianga, quando
sabe que o adulto ndo vai Ihe impor algo que para ele estd bom, mas que, para ela,
talvez, ndo seja a opgdo mais justa. Também, estar bem é algo que nos conecta com a
cultura da qual fazemos parte e, por isso, encoraja as criangas a perceberem o que lhes
interessa, para que possam avancar com a ajuda do adulto, construindo aquilo que nos
chamamos de autonomia.

Para isso, uma das estratégias iniciais da construcdo desse vinculo e relacdo de
confianga e que contribui para esse conhecer-se, familia e escola, é a pratica da realizacdo de
entrevista pelas professoras no formato de uma conversa com os responsaveis pelas criancas,
ainda antes do processo de ingresso das criangas na escola. Isso “[...] significa dar atengdo as
diferentes maneiras de funcionamento de cada familia” e dar abertura para conhecer a
percepcao da familia de como percebe “[...] como cada crianga mostra bem-estar em seus
modos de aprender” (Piva, 2019, p. 77).

Ou seja, as informacBes da conversa com a familia permite que muitos elementos do
cotidiano e do processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianca até aquele momento,
vividos no contexto familiar, possam ser compartilhados e contribuam para o planejamento da
professora em sua postura e intervencdo diante das manifestacbes de cada crianca e,
consequentemente contribuindo para que o acolhimento se torne tdo especifico nessa etapa.
Dentre essas informag6es podem estar de problemas de saide como a alergias e intolerancias
alimentares como de conhecimentos de modos agir da familia com a crianca de que a professora
pode se utilizar e que gere bem estar para ela, como: adormecer antes no colo, necessidade de
um “naninha” ou ter a mao ou um carinho para adormecer.

Outra forma de acolhimento estd na documentacdo que se realiza do processo da
crianga e mais especificamente desse momento de chegada na escola, uma documentagéo
cuidadosa e ética, feita pela professora. Uma documentacdo realizada em um processo de

equilibrio, pois ndo pode suspender a relagdo e a presenca da professora com a crianga, mas se
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divide com a observagéo, o registro e a escrita para acompanhamento das aprendizagens e
desenvolvimento de cada crianca e para posterior comunicacdo as familias se for a proposta da
escola. Além disso, pode compor uma estratégia de compartilhamento desse processo vivido
pela crianca em sua singularidade. A documentagdo assegura 0s registros que a professora
constrdi sobre as experiéncias vividas e como visibiliza a forma como cada crianca viveu tais
experiéncias, construiu seus conhecimentos, a partir das observacgdes do que conseguiu registrar
no momento, das fotografias, mas principalmente, como essa documentagdo serviu para a sua
reflexdo como professora. Para retomar, criar, desafiar e planejar outras propostas a cada
crianca e ao coletivo da turma.

Isso, no sentido de lembrar que a escola € um espa¢o publico em que as criancas
aprendem a viver o coletivo. Entdo, a documentacao sé vai ser potente se a propria escola de
El for este espaco/tempo que desafia, proporciona diferentes experiéncias de ampliacdo do
conhecimento do mundo (o que as criangas precisam aprender sobre 0 mundo para melhor viver
nele?), de contato com a natureza, animais, plantas, rio, mar, chuva, fogo, luz, etc...O planeta
vai sendo apresentado para a pesquisa, de diferentes formas, para experiéncias variadas em que
a professora € companheira de exploracdo e pesquisacdo. No final do dia, ha tanto a contar,
relatar e compartilhar.

No entanto, cabe destacar, diante da fala dessa professora, seu esfor¢co em oportunizar
uma escola como lugar de ser feliz e de ser crianga, de viver a infancia, sdo especificidades que
serdo também aprofundadas nas proximas secOes. Além disso, a PPEI 8 expressa algo
construido na EI, o desejo de aprender, como algo que ocorre nessa etapa das criangas e que
entende que deveria perdurar ao longo dos estudos. Da mesma forma, a PPEI 8 fala com
veeméncia do seu trabalho, convicgdo sobre o que acredita, com propriedade e defesa de sua
docéncia ao afirmar do quanto se encanta em contribuir para o desenvolvimento delas e seu
“superpoder” de incentivo a crianga a nao perder o gosto pela aprendizagem e que sente por as
vezes ndo perdurar ao longo do EF e médio. Assim como, afirma os porqués da escolha
profissional e compromisso com a docéncia ao dizer “Essa ¢ a minha paixao e a razdo de eu
estar aqui, compartilhando essas experiéncias”. Com tudo isso, a professora enfatiza como a EI
possui suas especificidades e como a continuidade do percurso educacional das criancas
necessita de um olhar para as criangas como em uma perspectiva de continuidade de seu
percurso educativo. Por que isso acontece? Que praticas pedagbgicas precisam ser
desenvolvidas como continuidade a esse desejo de aprender? Como essa curiosidade como

impeto das criancas pequenas se perde no decorrer dos processos de aprendizagem?
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Diante disso e a analise do material, identifico quatro especificidades como fios de
sentido mais fortemente tramados, consolidados e como movimentos de sustentacdo na
Ciclotrama das docéncias dessas professoras: 6.1.1 O acolhimento e seus modos de acolher e
ser acolhido; 6.1.2 A crianga e seus direitos; 6.1.3 A escuta na relagdo professora-crianga; 6.1.4
Dar presenca na relagdo com as criancas.

6.1.1 O acolhimento e seus modos de acolher e ser acolhido

O acolhimento e seus modos de acolher e ser acolhido como fio de sentidos de
sustentacdo na docéncia dessas professoras, como especificidade, passei a identificar a partir
dos nossos experimentos e experiéncias e que tiveram seus desdobramentos especialmente
pelos exercicios do pensamento que fomos mobilizando nos encontros e nos registros
realizados.

Viver e planejar o acolhimento na Educacdo Infantil sempre envolve expectativas e
incertezas em suas peculiaridades, por isso se torna especificidade nas caracteristicas que ele
toma nessa etapa, seja nas relacfes que se estabelecem como na organizacdo dos espagos para
acolher as criangas e suas familias e, ainda, em cada agéo e intervencdo que se faz com
perspectiva de continuidade. 1sso porque ndo se trata de acolher as criangas em um unico
momento do acesso a escola, mas em muitos momentos da vida cotidiana das criangas nesse
espaco educativo, desde as chegadas, talvez de uma primeira experiéncia de separacdo dos
vinculos afetivos familiares até as despedidas, no final de cada dia.

Por sua vez, Staccioli (2013, p. 28), em outras palavras, fala desse mundo da crianga
com o entendimento de que, acolher a crianga envolve acolher seu mundo interno, “[...] suas
expectativas, os seus planos, as suas hipoteses e as suas ilusdes”. No sentido de que, na
Educacao Infantil, isso significa reconhecer o tempo que as criancas dedicam para o brincar,
para o simbolico, para o tecer relagdes com as outras criangas. Esse acolhimento nédo se
contradiz a acdo educativa, pois ao se acolher o que vem das criancas se estd reconhecendo as
exigéncias que vém delas, que “a vida real também ¢ cultural”, a vida cotidiana (Staccioli,
2013). Acolhimento é muito mais do que abertura para o dialogo e para o afeto; é o acolhimento
das diferengas sociais e culturais que se expressam em muitos preconceitos e exclusoes.

Nesse sentido, para Mortari (2018) ao iniciar sua existéncia, 0 ser humano coexiste e
coincide com o estar exposto. No entanto, recebe o acolhimento que o protege dessa condicé&o.

Um acolher que inicia ao abrir os olhos para a luz e recebe o olhar de quem cuida da sua vida,
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antes de um espago e tempo, porque “[...] existem os gestos e as palavras de cuidado de quem
acolhe o novo que vem ao mundo” (Mortari, 2018, p. 48).

Dessa forma, vejo o acolhimento se expressar como especificidade e como
consolidado nas crengas das professoras pesquisadoras pelo modo como se posicionam em
relacdo ao como o efetivam. Ainda, essa constatacdo que faco esté relacionada ao como narram
suas atuacdes, posturas ou situacdes do cotidiano vividos e do proprio compromisso
profissional que demonstram ter ao como se acolhe e que acolhimento compreendem ser
especifico em suas docéncias. Ritscher (2013) afirma que uma postura acolhedora envolve um
estilo acolhedor, planejado, e, para isso, é necessario o colocar em préatica. No entanto, isso

exige

[...] gerenciar, manter, reorganizar e renovar constantemente. Sao necessarios cem
olhos, antenas, faro, agilidade, flexibilidade, firmeza... Caso contrario, corre-Se 0O
risco de deixar que o acolhimento degenere em um espontaneismo contraproducente
(Ritscher, 2013, p. 19).

Nos encontros da fase | do LABDOC a compreensdao em relacdo ao acolhimento é
narrada pelas professoras em diversos momentos. Diante de alguns trechos de falas das

professoras nos encontros, podemos reafirmar:

A importancia do acolhimento estd para as criancas assim como estd para 0
profissional professor. Parece-nos, ainda, que o bindmio cuidar e educar é
indissociavel; tdo caro na Educacdo Infantil, também se mostra visivel no modo como
as professoras relatam atuar ao acolherem as criangas em todas as suas necessidades.
O conceito de acolhimento, que antes ouviamos mais em espacos voltados a salde,
toma forca na escola, perpassando relagdes, espacos, tempos, respeito e escuta de
criangas entre criancas, de criancas e adultos, de adultos entre adultos. Em um
processo generoso, ha o compromisso de conviver, um dos direitos de
desenvolvimento e aprendizagem de que trata a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) (Brasil, 2017) para a etapa da Educacdo Infantil (Fabris; Piva, no prelo).

Da mesma forma, compreendo que “[...] ao acolher a infancia que vive na crianga, ¢
preciso acolher a importancia dos conhecimentos também”. Para isso, a aten¢do a “[...]
rigorosidade com que deve se dar a formacdo de professores nessa etapa de ensino,
considerando-se que ser acolhedora requer capacidade de escutar e agir com conhecimento
profundo sobre a infancia e seus modos de ser e aprender” (Fabris; Piva, no prelo) envolve esse
olhar, para o exercicio do pensamento sobre 0 que faz, ser possivel.

No terceiro encontro da fase | do LABDOC, as professoras foram convidadas a
ouvirem a histéria contada pela pesquisadora 2, intitulada O coelho escutou... de Cori Doerffelt
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e instigadas ao exercicio do pensamento a partir dos textos indicados para leitura®. Entendo
aqui, que o acolhimento trata-se de um fio de sentidos que se torna especificidade na Educacéo
Infantil porque assume caracteristicas peculiares, além de perpassar a vida cotidiana em

diferentes situagdes, 0 que aparecem nas narrativas das professoras nos trechos abaixo:

Quadro 13 — Conexdes sobre 0s modos de acolher na El

Pesquisadora 1 - Entdo, essa historia faz a gente viajar na nossa imaginagio... Imagina as criangas, como seria?
A gente gostaria de ouvir vocés. A partir da histéria do nosso tema de hoje, dos textos que vocés também leram,
0 que vocés conseguem relacionar? Gostariam de comentar com a gente? Alguma conexdo que VOCcés
conseguiram fazer. Alguém quer comentar?

[..]

PPEI 6 - Eu li o texto da Franco semana passada, eu estava aqui com o livro, porque eu comprei ele, mas eu ndo
tinha comecado a ler ainda. Eu e uma colega de turma ainda estdvamos comentando como é importante esses
momentos assim, porque eles fazem a gente retomar essas leituras. Porque as vezes a gente compra 0s
livros e na correria do dia a dia a gente d4 uma olhada assim, procura alguma coisa, mas ndo consegue
fazer aquela leitura completa, procurando exatamente refletir sobre o que a gente esta lendo e eu ndo vou
dizer que eu ndo consegui ler os 3 textos completamente, mas assim, eu parei aqui e lendo ele, hoje, eu fiquei
pensando muito no meu dia de hoje com as criancas, porque hoje a gente comegou a semana do brincar na
escola. Nessa semana mundial do brincar, entdo com a minha turma de pré-escola, que sdo os maiores. Meu dia
foi muito acolhedor, digamos assim. Foi muito bom, assim eles chegaram e em vez de eu trazer as propostas
prontas para eles, a gente sentou e construiu o cronograma com as criangas. Da semana do brincar, as vezes a
gente pensa em coisas mirabolantes e eles trazem ideias tdo simples, mas que a gente as vezes esquece de
contemplar no cotidiano da escola, nao é? E dai eu comecei conversando com eles, o que que era para eles
brincar, entdo eles falaram que era se divertir. Fui fazendo perguntas assim para eles, quem é que brincava?
Disseram que todo mundo podia brincar, tanto as professoras quanto eles. E a gente foi conversando, eu
perguntei quais eram as brincadeiras favoritas deles e entdo, dentro das brincadeiras favoritas, a gente fez o
cronograma e hoje eles escolheram brincar de esconde-esconde. Uma coisa super simples, mas que a gente,
assim quando da uma correria, da aquela coisa muito da liberdade também para eles. Entdo nds fomos assim,
brincar de esconde-esconde, eu com eles e a gente ajudando, porque tinha uns que ainda ndo sabiam brincar,
nédo sabiam as regras da brincadeira e os colegas, ajudando, que tinha que vim na parede e bater 0 nome do
colega. Nao adiantava s encontrar, entdo a gente ficou ali um tempo da nossa manha, brincando. E, no final da
tarde, até um “aluno” eu estava indo na Secretaria devolver a grampeadeira e um “aluno” adentrou correndo a
secretaria para me dar um abraco. E eu falei para a colega: Hoje ele esta assim, empolgadissimo, porque na
hora da brincadeira ele me abracou e disse assim: “Profe, tu é a melhor profe do mundo”. Porque a gente
estava ali brincando com eles, ndo é? E depois eu tinha prometido ha uns dias que eles tinham falado de
bergamota. Estavam falando alguma coisa de bergamota. E eu falei, eu vou trazer uma bergamota para vocés la
do pé de bergamota da minha mée, e dai ontem eu fui 14, escolhi e trouxe para eles. Hoje nds sentamos no sol,
depois da brincadeira ¢ comegamos com eles falando: “Nossa, parece uma abdbora”. Quando eles abriram,
descascaram a bergamota, parecia uma abdbora e comegaram a rir, dizendo assim que ela era irma da laranja.
Eles davam risadas e falavam que a bergamota era irma da laranja. Dai elas falaram assim e do lim&o, e eu disse
ah, do liméo é primo, comegamos a brincar ali entre a gente e eles comegaram a contar. E eles estdo com
dificuldade nessa questdo da quantificacdo e da contagem, porque eles estdo completando 6 anos e alguns ndo
conseguem contar até 10. Voltaram assim, sem conseguir, entdo eu estou sempre que eu posso nos momentos
contando com eles, a gente contou no jogo do esconde-esconde, ndo é? Que alguns contavam assim, 5-9,
vamos la 1,2,3 e contamos gomos de cada bergamota e isso ali é muito natural, muito do cotidiano mesmo. N&o
era uma proposta para quantificar as coisas, era no cotidiano mesmo e quantificando com eles, num
momento no sol, gostoso, com a bergamota, “lagarteando”, brincando, nao ¢? Vamos lagartear com a bergamota.

Fonte: Transcricdo do 3° encontro LABDOC (2022, grifos nossos).

83 IndicagGes dos textos estdo detalhados na pauta do 3° encontro da fase | do LABDOC, no Quadro 7.
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O que parece na fala da PPEI 6 € como as leituras indicadas sobre acolhimento a
fizeram voltar a 1é-las e a fizeram realizar algumas conexdes em relagdo ao seu modo de atuar,
acolher as situacdes do cotidiano das criangas e como 0S usou para contar suas experiéncias
vividas com elas. Para Franco (2017, p. 974) ao “construir sua pratica pedagdgica”, a professora
“estd em continuo processo de didlogo com o que faz, porque faz e como deve fazer”, o que da
sentido a uma das questdes investigativas dessa Tese.

A partir da acdo de uma criancga, de ofertar um abrago e uma frase de carinho como
agradecimento de uma proposta oportunizada, a professora se d& conta de como as criangas
valorizam quando séo respeitadas em suas opinides, isso é acolher, acolher a participacao das
criancas. A professora, enguanto vai relatando o que viveu com as criangas, conta de um modo
de acolher a participacdo delas em seu planejamento, e, a0 mesmo tempo, assume uma postura
de professora responséavel pela intencionalidade, pois aproveita para devolver perguntas as
criancas, de conteudos proprios da faixa etaria e da capacidade delas. Atitude da professora que
podemos relacionar ao que Franco (2017, p. 968) entende como uma docéncia inclusiva, ao
passo que reverbera quando a professora também se sente incluida “[...] em condig¢des
adequadas de profissionalizacdo, de vida e formacao”. Especialmente no sentido de acolher e
incluir as criangas, “[...] também no processo de crescimento, formacdo e aprendizagem”
(Franco, 2017, p. 967).

Ainda, essa postura acolhedora aos processos de aprendizagem e desenvolvimento das
criancas aparece tanto quando a professora realiza a intervencdo nas situacdes que instiga a
contagem com sentido (brincadeira de esconde e esconde e 0s gomos da bergamota), em que as
interacOes e a brincadeira sdo acolhidos como eixos do curriculo - acdes das criancas a partir
do contexto cultural do sul e de apropriacdo pelas criangas como um conhecimento de mundo
delas - que a professora I porque conhece e esta atenta aos detalhes do cotidiano; tanto quando
se abre ao “estado de dialogo” (Biesta, 2020) ao que vem das criangas, de quem sdo e de quem
é para abordar e intervir a partir de conhecimentos que entende que as criangas sdo capazes de
construir.

O diélogo, no encontro, continua e 0 acolhimento se mostra ainda mais como uma

especificidade da docéncia das professoras:
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Quadro 14 — Modos como realizam o acolhimento na El

Pesquisadora 2 - Geralmente, o acolhimento é entendido assim no senso comum, como acolher, aproximar,
colocar no colo. Mas isso quando se €, se estd numa sala, pode ocorrer de muitas formas, ndo é? E acho
gue voceés experimentam todas elas. Se vocés pudessem falar um pouco, como é que vocés tém acolhido? Acho
gue os textos ja deram alguma inspiracdo para vocés. Ver assim, que tipo de acolhimento vocés fazem ou podem
estar fazendo mais um? N&o ha problema nenhum, ndo é? Geralmente, a gente faz mais um e ai que vamos ter
tempo agora para a gente pensar em outras formas, ndo é?

PPEI 7 - Entdo, pensando um pouquinho assim, tem uma questdo também de modismo, ndo é que agora a
gente percebe que o termo acolher esta substituindo o termo de adaptacdo? Eu ndo sei se nas outras escolas
também. Mas eu vejo assim nas formacdes e nas falas. Que ndo se usa mais tanto aquele periodo de
adaptacdo no inicio do ano, mas o periodo de acolhimento. Isso foi um termo que mudou. Ha momentos
em que eu penso que mudou para melhor, no sentido de que estas compreendendo que néo é s6 aquela questdo
de adaptacdo, mas € um acolhimento do todo, ndo s6 aqueles primeiros dias da crianca. Mas as vezes eu vejo
gue também foi s6 uma troca mesmo de termo para parecer que estd se dando conta de mais alguma
coisa, mas que na préatica algumas coisas ndo mudaram. Isso € que nem é a questao das modas pedagdgicas
gue a gente vé. Entdo eu entendo sim a questdo da prdpria adaptagdo, ndo é? Antes da mudanga de termos,
assim, nao é s6 um periodo de adaptacéo inicial, é diferente daquela adaptacdo que vai acontecendo durante o
ano ou esse acolhimento que acontece o ano todo nos diferentes momentos. Mas, eu vejo que muitas vezes isso
ndo acontece na rotina das turmas, isso me preocupa bastante, porque cada dia a gente, mesmo assim, cada dia
esta diferente, ndo é? Tem dias que a gente chega na escola de um jeito, tem dias que a gente chega na
escola do outro, tem as questdes pessoais que estdo permeando nosso dia a dia profissional e que vao
influenciar na nossa chegada. Da mesma forma, as criangas, entdo € importante, a gente estar escutando
elas. A gente esta colhendo. Eu tenho em uma das minhas turmas, uma menina que chega assim, eu sempre
digo assim, até¢ ao meio da manha ela ¢ meu “chiclé” e ai depois ela comega a fugir da sala. Porque ela tem isso,
ela chega, ela ndo desgruda. Eu até tenho cuidado, as vezes ao me virar. Ela precisa desse tempo para conseguir
brincar e é todo dia isso. E interessante assim, s6 que as vezes a gente até demora para se dar conta disso, no
meio de todas as criangas, mas ela precisa. Ela chega todo dia e teve no comeco até que nao, mas ela ficou uns
dias afastada por doenca e depois quando ela voltou, ela precisa disso. Ai hoje de manha ela chegou, e eu sempre
estimulando vai brincar, vai, vai 14 com o colega, outra colega convidou e daqui a pouco ela disse “Eu quero
um colinho”. Ela precisava, ainda ndo estava pronta para ir brincar. Ai ela sentou ali no colo e depois o
outro menino veio me oferecer comida e a gente pediu para ela ir ajudar a cozinha e ai ela foi indo. Mas
ela precisa sim, de um tempo bem maior que os outros quando ela chega e nos ja estamos em maio. Eu
acho que isso é o acolher diario, é ver como é que eles estdo chegando. Eu tenho um outro menino que ele
chega com o pai, ¢ ai ele chega, ele guarda a mochila. E ai o pai ndo vai embora porque ele diz “Um beijinho,
beijinho, beijinho”. Ele volta correndo para a porta e ele precisa dar aquele beijinho. Depois ele vai para a
janela para ver o pai saindo no portdo. Todo dia ele faz isso. No sabado a gente teve sabado letivo, e a mée
trouxe e a mae ndo esta acostumada com essa rotina e a mée foi embora e ai depois ele estava chorando e a outra
professora que recebeu ele. Nesse momento eu nao estava na sala, outra professora recebeu. E ai ela ndo tinha
entendido porque ele estava chorando. Dai eu perguntei quem tinha levado. Dai eu fui 14 e peguei ele no colo e
me dizia o beijinho, beijinho, beijinho. Ele ndo tinha conseguido dar um beijinho da despedida. E isso, eu acho.
Eu penso assim, nessa questdo que a gente fala do acolher, € acolher varias coisas que vao acontecendo e que
é de cada um. E como é dificil a gente se dar conta do que ¢é de cada um, ndo é? Quando a gente esta com 20
criangas na sala ou com 16 ou com 10, ndo é? Dependendo assim de cada realidade.

Pesquisadora 2 - PPEI 12, acho que é uma reflexdo muito interessante, importante porque existe um professor
Skliar que trabalha com incluséo, ndo vou lembrar exatamente que é um texto bem antigo dele, mas que ele vai
falar daquilo que transforma e daquilo que muda para ndo mudar, nfo é? E s6 mudar o termo, nio é? Mas a
representacdo ndo muda, entdo o acolhimento, a palavra acolhimento diz muito mais do que adaptacdo? Mas as
vezes pode ser que ficou restrito esse periodo de acolhimento, ndo é, que ajudou ainda mais a reforgar um
periodo. E ndo de que o acolhimento é durante todo o tempo e todo ano. Que nesse periodo tem uma
especificidade. Como diz a PPEI 7. Esse acolhimento aqui precisa olhar para outras questdes, mas ele deve
acontecer durante todo o todo o ano. A gente fica com essa crianca, € bem interessante, PPEI 12 traz isso para
a gente pensar. O quanto, as vezes a gente muda os termos, mas ndo muda. E que assim a gente veio trocando,
e eu acho que quando as pessoas reivindicam essas mudangas, tudo bem, mas as vezes é assim, através de
reformas e tudo que vem e ai ndo muda a representacdo, ndo muda o significado disso na vida. E ai é
aquela coisa, mudar para ndo mudar. Acho que é bem interessante a gente pensar sobre isso.
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PPEI 6 - [...] Esse universo infantil que o Staccioli fala, de respeito, ndo é? Do que é da crianca. E eu também
me coloquei muito assim que ele é também na mesma forma que eu senti isso, que eu trouxe na vez passada do
Ant6nio No6voa que ele falou que os professores nao precisam carregar 0 mundo nas costas, alguma coisa
assim que ele falou eu senti isso também do Staccioli que ele fala, ndo é? Que nem sempre é tranquilo, porque
as vezes a gente fala como se fosse uma coisa muito tranquila e é isso que a PPEI 7 traz também, tipo que ndo
é fécil, é um esfor¢o muito grande que a gente faz. E dai ele lista muitas coisas e o confiar muito. E eu sinto
muito isso, que as vezes eu confio muito nas criangas e eu vou dando liberdade e quando eu vejo aquilo ja
comecou a sair do controle assim, ndo é? E eu tenho que retomar. Tanto que as combinacfes que tem na turma
foram feitas com eles e eu lembro eles o tempo inteiro: “Nao fui eu que disse, foram vocés que construiram
comigo. Eu anotei aqui o que vocés me disseram e vocés ndo estdo cumprindo. Uma coisa que vocés criaram”.
E um compromisso que eles tém, de desperdigar o momento oportuno de pensar assim, nossa. Eu gostei muito
disso, que ele trouxe assim, porque dai a gente as vezes I& também s6 coisas que d&o certo em determinados
livros. Assim, sO coisas que ai parece que tu te esforgas, te esforcas, e ndo consegue fazer chegar naquele
nivel. E quando eu li essa parte aqui também nao é, dele falando que néo é facil e que as vezes acontece tira
também isso da gente de que ndo é s6 com a gente que acontece isso, de que acontece também com quem
pensa nesse acolhimento e eu sinto assim, que ter essa acolhida e essa aposta assim de liberdade das
criancas, de fazer aquele espaco com eles, ndo ser tdo diretivo assim, nas construcdes e de ser o detentor,
aquele professor detentor do poder mesmo dentro da sala, de construir as coisas com eles, é muito mais
dificil. Porque se a gente diz que é assim e pronto, é muito mais facil, ndo é? Se a gente da liberdade de
ouvir o que todo mundo vai falar, de construir com eles as coisas, de errar, deixar eles errar também, néo
€7 E ter o acerto de olhar, com essa liberdade deles, é bem mais dificil, mas eu gostei bastante dessa parte aqui,
porque eu acho que traz isso assim, para gente de que nao é s6 com a gente que acontece isso.

Fonte: Transcri¢do do 3° encontro LABDOC (2022, grifos nossos).

Instigadas a contarem sobre os modos como realizam o acolhimento em suas
docéncias, as professoras relatam pontos que passaram a perceber e sentir. A PPEI 7 quando
fala da terminologia, questdo que também aparece na epigrafe desta secao pela fala da PPEI 6,
mostra uma inquietacdo em relagéo a termos que surgem na docéncia e que acabam se perdendo
pela m& compreensdo e seus sentidos. A professora questiona a mudanca da nomenclatura de
acolhimento para se referir ou substituir o processo de adaptacdo, que entende, a0 mesmo tempo
ter mudado para melhor, acolhendo de modo mais amplo o que acontece todos os dias, inclusive
a si mesma, quando fala que a depender do dia estd também se sentido de outros modos, observa
seu uso como “moda pedagogica”, pois na pratica entende que nao se muda a relagdo e, nas
praticas de algumas professoras nao acontece o acolhimento como um acolher o todo e com
suas especificidades. De toda forma, também entendo ndo ser possivel um termo substituir o
outro pois 0s vejo a partir de conceitos distintos. Enquanto o acolhimento engloba uma
dimensdo mais ampla e macro da escola, visto como continuo e permanente, a adaptacdo
acontece em situagdes mais pontuais e a vejo como uma transi¢do dentro de um processo de
acolhimento.

Para colaborar com esse pensamento, Staccioli (2013, p. 25) afirma que “O
acolhimento nédo diz respeito apenas aos primeiros momentos da manh& ou aos primeiros dias
do ano escolar”. Nesse sentido a adaptagdo, ou a “ambientacdao”, termo cunhado por Staccioli

(2013), envolve olhar para o agir das criancas nas situacGes cotidianas, nas relagdes que elas
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estabelecem, aos pensamentos que envolvem suas agdes e como desenvolvem as constantes
reelaboracdes tanto em relacdo as demandas familiares como escolares recebidas. 1sso significa,
muito mais do que criar estratégias apenas para o processo de adaptacao das criancas, a partir
de uma concepcdo de que sdo elas que precisam se adaptar, pois exime dos adultos a
responsabilidade em criar as condi¢des, enquanto coletivo de profissionais da escola, para que
todos se sintam acolhidos, inseridos, incluidos, aceitos pela professora e colegas da forma que
€, com seu corpo, seu jeito de falar, caminhar, ser crian¢a. No entanto, o processo de adaptacao
se torna respeitoso quando € vivida como acolhimento, em que se organiza tempos gradativos
para cada crianca e se utiliza estratégias, enquanto proposta de escola para esse momento, com
algumas das mencionadas acima. Por conseguinte, entendo a adaptacdo como um dos
momentos do amplo conceito de acolhimento e sim, vejo também como uma problematica
quando apenas se mudam nomenclaturas no discurso pedagdgico, como bem demonstra
preocupacdo a PPEI 7, pois tudo o que as proprias professoras concebem como acolhimento e
que discorro nessa secdo, se perderia. O que torna o acolhimento especificidade da Educacao
infantil? Pois, o acolhimento é necessario em todas as etapas do processo educativo, inclusive
no Ensino Superior e PGs graduagdo. Mas, com certeza, esse acolhimento se da com outros fios
de sentido. Entdo, é importante esse cuidado. Acolhimento para quem? Onde? Quem sdo as
pessoas envolvidas, criancas de qual faixa etéria, que nivel ou etapa da El ou Educacéo Bésica?
Adolescentes, jovens, adultos? As formas precisam ser criadas a partir desses dados e do
conhecimento dos sujeitos, precisa fazer parte do processo educativo e como tal planejado e
avaliado.

E, nesse sentido, a terminologia do acolhimento se trata de um processo de acolher as
criancas, as familias, os professores e pares na escola, 0s educadores que trabalham em outras
funcbes na escola, permanentemente, cotidianamente, continuamente e por isso envolve uma
ideia mais ampla de atuacéo. Por sua vez, as criangas sdo o elo para tecer essas relagdes e levam
para a escola esses sinais de suas experiéncias das diferentes situagdes que vivem, que precisam
ser reconhecidas e valorizadas (Staccioli, 2013) e, dependem de uma mudanca de postura do
adulto.

Ao mesmo tempo em que a PPEI 7 compreende essas mudangas de terminologias
como dificuldade, ao narrar sobre os modos como entende que 0 acolhimento acontece com as
criangas, relata dois episddios que mostram uma relacdo atenciosa, sensivel e acolhedora em
seu modo de atender as caracteristicas, manifestagdes e necessidades diarias das criancas. Um
olhar para o todo, o coletivo, mas um olhar singular, de quem constitui vinculo, de uma

profissdo que atende ao mesmo tempo 20 a 25 criancgas, no caso dessa professora que atua na
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pre-escola, e do esforgo complexo que envolve esse acolher, na especificidade da docéncia e de
cada crianca. O que, para Staccioli (2013, p. 29), significa a indissociabilidade entre
acolhimento e acdo educativa, pois se acolhe o previsivel, o ndo dito, pelo conhecer cada
crianga, “[...] com base na vida real, no cotidiano e nas reais exigéncias das criangas”. Isso ndo
significa, para o autor, se submeter aos eventos casuais, mas [...] reconhecer que a vida real
também € cultural - ou pode assim sé-la -; é reafirmar que “dentro” dos campos do cotidiano
amadurecem os diversos campos da experiéncia [...]” (Staccioli, 2013, p. 29).

Um acolhimento que, nem sempre é tranquilo, nas palavras de Ritscher (2013), no
livro de Staccioli (2013), o que levou a PPEI 6 a se perguntar sobre alguns acontecimentos que
também vive com as criancas e da sua postura, demonstrando ter se sentido acolhida e se
identificar com especificidades da sua docéncia. No texto que discutimos, Ritscher (2013)
enfatiza que a professora é levada a questionar-se frequentemente sobre sua postura pois, as
vezes, lhe acontece: “confiar muito e depois ver a situacdo fugir do controle” em momentos
com as criangas, por exemplo. Ou, “desperdigar um tempo oportuno; perder a paciéncia e agir
de modo excessivo; ser muito diretiva; propor algo que ndo provoca interesse” pelas criangas;
“antecipar-Se e atropelar o momento de descoberta das criangas; ndo entender as referéncias
implicitas ou a situacdo emocional de uma crianga; ndo encontrar uma resposta adequada”
(Ritscher, 2013, p. 21).

Isso ndo significa restringir o acolhimento aos comportamentos e atitudes das criancas,
pois se trata de um conceito mais amplo, que envolve uma abertura ao outro em relacdo aos
seus conhecimentos e manifestagbes de como aprendem e se interrogam pelo mundo, por
exemplo. Um acolhimento na postura e atitude de acolher as perguntas das criangas, do adulto
mais experiente, com grau de intervencdo que auxilie as criangcas a encontrarem formas de
resolver seus questionamentos e ampliar seus conhecimentos, buscar ferramentas e criar
solucgdes e respostas ao que busca conhecer.

Nesse sentido, a narrativa da PPEI 6 fala do processo de (de)formacgéo ao exercer o
pensamento critico em relagdo ao conceito de acolhimento, ao demonstrar tomar consciéncia
de outra camada de sua docéncia, se permitindo errar, porque o erro faz crescer em sua docéncia,
se permitindo pensar que ndo existem receitas, que nem tudo acontece como o esperado ou a
expectativa. Com isso, na fala da PPEI 6 vejo esse aspecto referenciado por ela como uma das
tramas ou ramificagdes que emergem nas falas das professoras a partir dos experimentos
pedagdgicos ou das experiéncias pedagogicas no LABDOC para suas docéncias.

Outro ponto que chama a atencdo € quando a PPEI 7 comenta “Porque ela tem isso,

ela chega, ela ndo desgruda. Eu até tenho cuidado, as vezes ao me virar. Ela precisa desse tempo
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para conseguir brincar e é todo dia isso. E interessante assim, s que s vezes a gente até demora
para se dar conta disso, no meio de todas as criangas, mas ela precisa”. Ela se refere a uma
crianca que possui uma peculiaridade em seu processo de adaptacdo na escola e como, com a
leitura que faz de suas atitudes, as respeita e as acolhe, porque entende sua necessidade de estar
proximo dela como adulto, como quem ela confia. Por sua vez, a PPEI 7 demonstra uma
“docéncia como ato pedagogico”, que Castro (2016) defende, de uma professora que valoriza
a “relacdo de cuidado”, para o bem-estar da menina porque pensando no acolhimento como
especificidade ele passa por relagdes de cuidado, no sentido de que “[...] ndo € possivel
estabelecer a préatica pedagogica apenas pela relagdo ensino-aprendizagem]...]” (Castro, 2016,
p. 63).

O modo de acolher as criancas e as familias da escola surge nas nossas discussées em
diferentes situacdes, além de ter sido uma especificidade que as professoras haviam trazido na
fase | do LABDOC e que mostram ser crucial em suas docéncias. Nos trechos do segundo
encontro da fase 11 do LABDOC, com indicac&o de leituras prévias® e um excerto selecionado

e lido como disparador para o debate, as professoras narram alguns aspectos que trago a baila:

Quadro 15 — Modos de acolher as criancas e as familias na El

Pesquisadora 1 - [...] Como ¢ importante... E a gente tem essa responsabilidade de acolher esses olhares.
Quer ler, PPEI 6?

PPEI 6 - “Esse modo de acolher os bebés a partir da leitura de suas linguagens possibilita a reinvencéo da
pratica educativa na creche. Nesse entendimento, a atencéo dispensada aos bebés torna-se imprescindivel,
tendo em vista conhecer suas demandas, sentimentos e modos de constituicdo enquanto sujeitos que
partilham um espaco de vida coletiva" (Carvalho; Radomski, 2017, p. 45).

PPEI 6 - Eu tenho um exemplo. Semana passada estava aquele chove e ndo chove, e o dia até estava bonito, e
eu ja estava preocupada com esses dias de chuva: Vai ter menos pétio. E ai eu quero aproveitar 0 maximo que
eu posso, na rua. E ai a gente tinha ganho alguns pneus e a minha proposta era fazer no patio, tinha que ser um
lugar amplo, para botar os pneus, os tapetes e enfim, e eles prepararam tudo e nisso comegou a chover, sé que
nos outros dias que tinha chovido estava calor e tudo bem a gente continuar brincando, mas agora ja estd mais
friozinho, tem aquelas outras preocupacdes, ai eles ficaram tristes que tinha que sair porque comegou a chover
e acabar a brincadeira. Eu perguntei: “T4, mas o que que a gente pode fazer? Porque esté téo legal, vocés
estiao fazendo as coisas tio legais”. E eles: “vamos levar tudo para sala”! E eu, na minha cabega - mas tem a
mesa, tem tudo, ndo tem espaco. E eles: “Nao, porque a gente empurra as mesas, que nem a gente faz sempre”.
A gente faz sempre, por que que na minha cabeca ndo poderia naquela hora? Eles foram, empurraram
tudo, as mesas para o fund&o e a gente conseguiu fazer na sala. Ai parou de chover, levamos para a rua de novo,
ai comegou a chover levando tudo pra sala de novo, mas até isso foi legal sabe que essa “bagunga” entre aspas,
porque eles se organizaram, eles fizeram tudo organizadinho e eu s ouvi eles porque até entdo eu ia acabar
com tudo ia parar ia fazer outra coisa mas dai eles deram uma ideia 6tima.

Pesquisadora 1 - Que bacana! Obrigada por compartilhar, porque fiquei pensando assim que as vezes é bem
iSS0, a gente vem com toda a proposta de coisas que a gente quer continuar, que eles vinham vivendo. Enquanto
eles também tém solucBes para as coisas. E quando tu fala eu fico imaginando como era a minha docéncia,

% IndicagGes dos textos estdo detalhados na pauta do 2° encontro da fase 11 do LABDOC, no Quadro 9.
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guando eu trabalhava na escola muito tempo atras. Eu trabalhei algum tempo na pré-escola. Muitas vezes 0 meu
projeto, a minha proposta com eles era a partir da minha cabeca, assim do que eu achava que era importante.
Eu acho que é isso que a gente precisa pensar, 0 que é da nossa competéncia, que conhecimentos que eu
preciso saber para trabalhar com cada faixa etaria. Destes condicfes para as criangas se autogerenciar,
dar suas solugdes para as coisas, porque eles sabiam que tu ia topar, porque ja fez em outros momentos,
porque tu és uma professora que chega e deve mudar as coisas de lugar junto com eles, pensando junto.
Entdo eu acho que quando eles te conhecem, isso fala da sua docéncia, como tu exerce, se relaciona com eles.
Nao sei se eu estou fazendo uma leitura equivocada...

PPEI 6 - Eu li o texto do curriculo e ele fala muito dessa construcdo do curriculo dos bebés nessa relacdo com
eles. Eu acho que é bem forte isso que também é um pouco do que traz o texto que foi discutido antes quando
fala da gente interrogar um pouco também os documentos. Tipo 0 que serve para nés € 0 que NAo serve,
gue também a gente tem que fazer essa leitura da nossa realidade e la na escola é uma discussdo muito
ampla que se tem assim referente a data comemorativa que é uma coisa que eu acho que faz parte de
todas as escolas de El, trabalhar a data comemorativa, ndo trabalhar, a cobranca de se trabalhar. E eles
estavam brincando na cozinha da sala assim, eles fazem o chimarrado enquanto eles brincam e eles véem e
servem pra gente. Dai, semana passada nds, brincando, eu ali com eles, vieram me serviram chimarrdo. Eu
peguei e me dei conta que eu nunca perguntei se eles queriam tomar o chimarrdo na sala, se eles costumam
tomar chimarrdo. A gente faz chimarrdo 14 na Semana Farroupilha uma vez por ano como uma data
comemorativa e eu perguntei: “Vocés gostam de tomar chimarriao? Vocés querem tomar chimarrao?” E
eles responderam que sim, na minha turma de 3 anos. Eu disse: “Entdo amanha nos vamos fazer uma roda
de chimarrdo”. Dai levei e ficamos conversando, e no meio da roda a gente resolveu que ia comer pipoca. Uma
tia foi no mercadinho na frente, comprou pipoca e a gente ficou conversando de coisas que eles gostavam de
fazer em casa com a familia e foi assim tdo natural aquilo deles irem passando o chimarrdo para o colega e eles
estavam tdo felizes com aquele momento. Eu trago fruta de casa e partilho com eles. Agora eles estdo
trazendo fotos das arvores que eles tém em casa e partilhando com os colegas as frutas que eles conhecem
de casa também. Entéo esse olhar ¢ muito importante. Dai eu estava me lembrando que hoje eu estava na
pracinha e falei para os colegas assim, nossa, com esse calor da vontade de comer um agai. Quando eu vejo,
vem minha “aluna” com um potinho de areia: “Trouxe um agai pra ti”. Entdo, a gente vai se conhecendo e se
apropriando muito assim uns dos outros nesse cuidado com as criangas, é bonito essa relacdo que a gente
estabelece com eles. Assim que nem a PPEI 4 falou, eles acabam nos conhecendo e a gente a eles, mas eles
a gente também.

Fonte: Transcrigdo do 2° encontro LABDOC (2023, grifos nossos).

Nesses excertos se vé o acolhimento das “solu¢des” das criangas para algo inusitado
no cotidiano, ao 0 que pensam e encaminham as criancas em suas formas de ser e fazer. Além
disso, na narrativa de como procedeu nas situagdes a PPEI 6 demonstra modos de acolher as
manifestagdes das criancas que se expressam na consideracdo do estar na natureza como
elemento importante as criancas, o que permite a flexibilidade no espaco previamente
estabelecido no planejamento da professora, a partir da escuta das criangas, no oportunizar a
participacdo delas como capazes de tomar decisdes e encontrar solugdes para o cotidiano e a
experiéncias no coletivo, na postura acolhedora da PPEI 6, na consideragéo da cultura ndo como
conteddo estanque e sem sentido as criancas mas como patrimonio histérico e que diz da
cultura, mas do individual da crianca e das familias, sem ferir os valores da mesma. Diferente
de outras datas comemorativas que entram como festivas na escola e que ferem a religiosidade
das familias, as estruturas familiares das criangas e que as constrangem. Ou, ainda, acdes que

contradizem a sustentabilidade e acabam incentivando o consumo.
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Além disso, a PPEI 6 menciona como o texto lido a fez pensar sobre o curriculo para
0s bebés e como o modo de exercer a fungdo professora ou 0 modo de planejar pode ser
questionado e, da mesma forma, exige fazer escolhas. Aspectos que irei abordar como mais um
fio de sentidos de suspensdo, na especificidade intencionalidade pedagdgica na acdo de planejar
e fazer escolhas.

Ao final da ultima fala acima, a professora enfatiza como a docéncia é potente porque
oportuniza a construgdo do conhecimento de ambos, na escola, com seus pares, com as criancas
e a partir da observacdo do que fazem, do como realizam suas escolhas ou manifestam seus
desejos que podem ou nao ser acolhidos porque a decisdo acaba sendo do adulto, que detém e
precisa assumir essa responsabilidade pela posicao que se encontra, de professora. Uma relacdo
de cuidado que acolhe o que vem das criangas, de cuidado com a cultura das criancas, de
construcdo de pertencimento aquela comunidade, oportunizando a ida ao mercado comprar
pipoca, por exemplo. Uma proposta de aproximacdo e respeito a cultura das familias e que
acolhe as experiéncias que vivem com a mesma.

Como continuidade, a especificidade do acolhimento volta as discussdes, momento em
que as professoras vivem primeiro a parte geral do encontro e na sequéncia sdo convidadas a
comentarem sobre o encontro presencial em que foram desafiadas a criar a Ciclotrama da
docéncia coletivamente. Sobre a criacdo das Ciclotramas, seja a coletiva ou as individuais,
apresento na secao 6.4.

Segue trechos da discussdo que realizamos no 6° encontro LABDOC 2023:

Quadro 16 — O acolhimento na Ciclotrama da docéncia coletiva

Pesquisadora 1 - [...] Nesta cultura também, refletindo sobre o que a Pesquisadora 2 foi trazendo, sobre como
fomos nos constituindo na docéncia da EIl, que é uma docéncia relativamente jovem, ndo é? Devido a todas
as mudancas ocorridas ndo apenas na legislacdo, mas quando a El passou a fazer parte da educagdo bésica.
Quando percebemos que naturalizamos algumas praticas que aprendemos na cultura de EF, e, ai, estavamos
pensando um pouco, fazendo uma provocacao para as meninas falarem mais sobre isso. A PPEI 11 esta dizendo
que ela acrescentaria a palavra "acolher" também. Quer falar um pouco mais sobre isso? Qual € o significado
que o "acolher" tem para vocé? Alguém quer comentar algo sobre alguma outra palavra? Qual delas vocés
valorizam na prética de vocés? Estd mencionando "acolhida". Se a gente pensar, a palavra "acolhida",
"*acolher™ e ""acolhimento™, cada uma delas pode ter concepgdes diferentes? Ter um olhar distinto. Como
acolhemos uma crianca, ndo apenas no inicio do ano, mas, também, quando ela estd adaptada? O que significa
esse acolhimento diario?

PPEI 11 - E, eu acho que o acolhimento, acolher vai além da crianca, é acolher a familia. E termos o
acolhimento diario deles, da forma como eles chegam para nés naquele dia, naquele momento, nas suas
diferencas. Acolhimento do humor deles, a acolhida é também do momento. E olhar para aquela crianca,
conseguir ver como ela esta, o que ela esta pedindo, o que ela esta solicitando para nés. As vezes, ndo é na forma
como ela age ou na maneira como se apresenta para nés, porque muitas vezes 0s sentimentos e emocdes nao
estdo sabendo expressar. E ¢ de outra forma, as vezes com “agressdo”, as vezes com choro. Se conseguirmos
proporcionar esse acolhimento, esse olhar, essa escuta para essa crianga, eu acho que é muito importante, € uma
palavra-chave na minha docéncia agora.
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Pesquisadora 1 - Obrigada. E que 6timo! Que as criangas encontrem professores e pessoas, nao é? Humanas,
gue se deem conta disso e assumam isso como muito relevante na El. N&o é s6 na EIl, ndo €? Mas estd muito
ligado aquilo que vocé relatou no grupo, PPEI 11, ndo é? O quanto acolher esta relacionado ao processo de
aprendizagem. Aos tempos que as meninas colocaram na ciclotrama e que sdo diferentes para cada
crianga. As criancas tém tempos diferentes. E eu fico pensando o quanto isso € importante. Olhando todas
essas palavras que as meninas escolheram para pensar e ser especificidades da docéncia na El, o quanto esta
carregado pela ideia de crianca, a concepc¢ao de crianca que vai depender muito da visdo de crianca de
cada professora, para eu ser essa professora na El e conseguir considerar os tempos, as infancias. O que
isso significa, ndo é? A PPEI 3 estd mencionando o protagonismo das criancas no chat, e, talvez ndo sei se ela
esta se referindo apenas as criangas ou também aos professores, nao é?

PPEI 3: Também é o professor.

Fonte: Transcricdo do 6° encontro LABDOC (2023, grifos nossos).

O que se observa na narrativa da PPEI 11 é o que na fase | do LABDOC também foi
alvo de discussdo e, da mesma forma, a professora corrobora as colegas que escolhem para a
Ciclotrama da docéncia coletiva o acolhimento como especificidade da docéncia na Educacao
Infantil. Ela reforca como o acolhimento acontece diariamente e é singular. Além disso, traz o
elemento da observacéo, do olhar para o ndo dito pelas criancas e que, para essa leitura ocorrer,
de ler as necessidades delas, envolve esse acolhimento interessado, de quem convive e se
importa com o outro, como ato de humanidade. Uma crianca com o direito de ser acolhida em
seus sentimentos, mudancas gestuais e de atitudes. Da mesma forma, de posse dessas
informag0es, elas podem servir como alertas para a professora, aliada a sua sensibilidade de
escuta, para atender com maior respeito os ritmos ou outras necessidades das criancas.

Pelo exposto, conceitualmente, a especificidade do acolhimento e os modos de acolher
e ser acolhido como fio de sentidos de sustentacdo da Ciclotrama da docéncia na Educacédo
Infantil, significa assumir uma posi¢do, uma atitude e uma disponibilidade continua e
permanente de professora para atender as manifestacdes emocionais e de aprendizagem das
criangas, como direito em um protagonismo mutuo.

Ainda, envolve uma escola de Educacao Infantil comprometida com sua funcéo social,
de constru¢ao em comunidade, em cooperagdo, porque “Apoiada por um clima de proximidade
com as familias e com a cultura em que esta inserida, ela pode construir um sentido de
acolhimento respeitoso das criangas dentro e fora de seu espacgo institucional” (Carvalho; Fochi,
2017, p. 24). Nesse sentido, trata-se de um acolher no constituir da relagdo com as familias e
de proporcionar as condigdes de tempos, espacos e materiais de modo que todos se sintam
acolhidos. Por sua vez, para acolher, a professora precisa se sentir acolhida profissionalmente,

bem como sentir-se valorizada em sua acdo pedagogica e na complexidade que sua docéncia.
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Por tudo isso, entendo o acolhimento como diverso e fio condutor de continuidade nos
demais niveis de ensino e um conceito que necessita ser olhado na especificidade para cada um
deles. Por isso, chamo atencdo ao que a BNCC (Brasil, 2017, p. 53) orienta ao tratar da transi¢cdo

da El para o EF, mas que vejo como responsabilidade e compromisso de todas as etapas:

Torna-se necessario estabelecer estratégias de acolhimento e adaptacdo tanto para as
criangas quanto para os docentes, de modo que a nova etapa se construa com base no
que a crianca sabe e é capaz de fazer, em uma perspectiva de continuidade de seu
percurso educativo.

No entanto, o acolhimento se torna especifico como fio de sentidos na Educagéo
Infantil por tudo o que analisei até aqui: pelas acdes e postura da professora diante das
caracteristicas e concepcdo de crianca; pela atencdo individualizada aos seu processos de
aprendizagem e desenvolvimento que séo diferentes em termos de necessidades; porque se trata
de acolher os “recém chegados” (Arendt, 2022); porque se funde e se alia a outras
especificidades, em fios de sentidos para 0 modo de conceber a infancia e acolher as diferentes
infancias que as criancas vivem; pelo grau de dependéncia que um bebé apresenta e,
consequentemente, exige outra acao pedagdgica da professora, para atuar de modo que o bebé
se sinta acolhido, seguro, que gere confianca e se construa vinculo; pelo grau de envolvimento
e disponibilidade corporal da professora (sobre isso trato em outra secdo com maiores
detalhes); pelo respeito aos tempos e ao modo peculiar a0 como cada crianga aprende e
manifesta suas curiosidades; pelos modos como as criancas interpelam o mundo nas diferentes
faixas etarias.

Enfim, realizar esse acolhimento também carrega crencas e concepgdes para viver
outras especificidades e que estdo emaranhadas na Ciclotrama das docéncias das professoras
pesquisadoras como fios de sentidos interligados e que analiso na sequéncia. No entanto, por
uma questdo de organizacdo escolho esse, mas que néo significa estar em algum grau de
importancia maior ou menor como fio de sentidos de sustentacdo que nomeio. Pelo contrario,
0s vejo em uma imagem de corddes tdo fortemente espessos mas que se emaranham na atuagéo

de cada professora.
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6.1.2 A crianca e seus direitos

Ser crianca com seus direitos reconhecidos e respeitados € um fio de sentido que
assegura, da sustentacdo para as docéncias na Educacdo Infantil. Cada professora precisa
conhecer e viver com as criangas o0 processo educativo ciclotramando-se com esse fio porque
envolve olha-las e respeita-las em cada singularidade e infancias.

Afirmar que a crianca e seus direitos como especificidade em fio de sentidos de
sustentacdo a partir da leitura das transcricdes do que as professoras expressam e se posicionam
ndo significa desvincula-los dos demais fios de sentidos ou hierarquiza-los, pois também se
interconectam nas falas das professoras no fio da Legislacdo e das normativas. No entanto,
escolhi desfia-lo nesse grupo de sentidos por entender que compde diretamente a docéncia na
El, a partir dessa compreensédo dos direitos da crianca e de ser crianca decorrem os outros fios
que compdem as especificidades da docéncia na El.

A(s) crianga(s), pessoa(s) de direito e modos de nos interpelar, de interrogar o mundo,
na sua inteireza, é curiosa e encantada pela vida e pelo prazer de descobrir cada detalhe que a
rodeia. Por isso, na docéncia da professora na Educacdo infantil e, a partir do que apresento no
Capitulo 3, sobre as criangas no contemporaneo aliado aos seus direitos expressos na BNCC
(Brasil, 2017), entendo o quanto o direito de ser crianga como especificidade em fio de sentidos

de sustentagdo corrobora a orientacdo das DCNEI (2009a, p. 19, grifos nossos):

Art. 4° As propostas pedagogicas da Educagdo Infantil deverdo considerar que a
crianga, centro do planejamento curricular, € sujeito historico e de direitos que, nas
interagdes, relagBes e praticas cotidianas que vivencia, constroi sua identidade
pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta,
narra, questiona e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo
cultura.

Por conseguinte, trata-se de uma concepgdo de crianga, considerada “o sujeito do
processo de educagao” (Brasil, 2009a) e, por isso, sujeito de direitos. Nesse sentido, cabe
pensarmos como o direito de ser crianca se torna especificidade como fio de sentidos dessa
docéncia. Mesmo o ECA (Brasil, 1990) considerando criangas até 12 anos de idade e, por
conseguinte, deveriam ter garantido esse direito no percurso escolar até o final do EF, pelo
menos, 0 modo de garantir esse direito na Educacdo Infantil na docéncia da professora dessa
etapa possui especificidades. Isso porque, mesmo que envolva, anterior a cada acdo da
professora, uma concepcao de crianga, 0 modo de garantir esse direito e se relacionar com as

criancgas se tornam especificidades pelas caracteristicas etarias delas. Um bebé, por exemplo,
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necessita de cuidados muito especificos quanto a higiene, alimentacdo, sono, além de uma
organizacdo de espaco diferenciada, de materiais especificos, de intencionalidade e de
intervencgdes que a professora vai escolher para agir e planejar o que propor.

Assim, ao olharmos para os documentos legais, por exemplo, e “[...] as concepgoes ali
expressas, compreenderemos que o respeito aos ritmos e saberes das crian¢as mobiliza o adulto
a pensar sobre a construcdo de sua pratica pedagogica, a partir do acolhimento do universo dos
meninos e meninas” (Barbosa et al., 2016, p. 18). Quanto a essa mobilizacao, acrescento a
docéncia, como um processo autoral que torna a professora Unica na sua profissionalidade.

Diante disso, os direitos dos principios politicos, ja mencionados, que envolvem os
direitos de cidadania, exercicio da criticidade e respeito a ordem democratica, além dos direitos
civis, humanos e sociais nomeados nas DCNEI (Brasil 2009a), no ambito da garantia deles nas
propostas pedagogicas das instituicdes de Educacdo Infantil, estes estariam cumprindo
plenamente as fungdes sociopoliticas e pedagdgicas da escola de Educacdo Infantil, além de
estratégias adequadas para que as criangas os usufruam.

Por sua vez, unem-se a esses direitos, 0s antirracistas e antidiscriminatorios a serem
respeitados e assegurados as criancas pela sociedade e, ainda mais, pela escola. E com esses
argumentos que me alio as professoras pesquisadoras dessa pesquisa na sustentacao do direito
das criangas serem criangas na escola, entendido por elas como uma continuidade da vida, da
infancia, de ser o que sdo pela especificidade de ser quem sdo, no tempo cronoldgico e
caracteristico de desenvolvimento em que se encontram. Com isso, eu identifico e nomeio, a
partir das falas e registros das professoras pesquisadoras, em nossos experimentos e
experiéncias nos encontros formativos do LABDOC, a especificidade do direito de ser crianga
como fio de sentidos de sustentacdo na Ciclotrama das docéncias.

Isso envolve pensar algumas questdes: Para qual crianga as professoras exercem suas
docéncias? Que historias mobilizam e desejam viver com elas? Quais linguagens das criancas
sdo reconhecidas e ampliadas por elas? Que ideia ou concepcdo de crianca as professoras
defendem para sustentarem a luta expressa pelo direito de elas serem criangas? Em que
condicdes essa defesa acontece nos contextos educativos em que as professoras atuam? Como
esses direitos se revelam nas docéncias da EI? Uma docéncia complexa a cada novo ano letivo,
em um encontro com o outro, crianga, que a professora ndo sabe exatamente como vai agir.

Nesse contexto, a partir do documento elaborado para a turma no ano letivo de 2023 e

compartilhado pelas professoras, nomeados de modos distintos®®, por elas, selecionei trechos

5 Nesse contexto, ndo entro no mérito dos significados de cada termo e muito menos ao como e, se tais
documentos sdo utilizados nas Docéncias das professoras na Educacdo Infantil, mas como escritos que
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em que as concepgdes de crianga sdo mencionadas e reveladas como uma especificidade da
acao pedagdgica das professoras. Abaixo, excertos do que a PPEI 6 cita na Carta de Intencdes,

nome que nomeou para 0 documento compartilhado no moodle, de sua turma do Infantil 3.

Quadro 17 — Relacéo que a PPEI 6 estabelece com as criancas em sua docéncia

PPEI 6 - Ndo me basta narra-los como meninos e meninas, eles séo para mim criancas com personalidades,
nas quais vejo potenciais, com os quais me relaciono de diferentes formas. Gosto de pensar em uma frase de
Johann Wolfgang von Goethe “Tratem as pessoas como se elas fossem o que poderiam ser e vocé as ajudara a
se tornarem aquilo que sdo capazes de ser”. Quero que se vejam capazes de ser o que desejarem. Elas fazem
barro, elas percorrem entre 0s quintais, elas observam os bichos, elas colhem folhas para fazer comidinha, elas
guerem tocar a chuva, elas comemoram o sol, elas olham por cima da grade para o |a fora, ou por baixo de um
portdo, elas querem descobrir o mundo. E nessa reflexdo, juntamente com estudos em um contexto pés-
pandemia me fizeram fazer algumas perguntas a mim mesma como professora, mas acima de tudo como ser
humano, quais formas de educacdo estamos priorizando aos nossos pequenos? Serd que devemos corroborar
com uma conduta de sociedade que vem apostando cada vez mais cedo no individualismo e na
competitividade? Ficaremos condenados ou condenaremos nossas criangas a crescente passividade frente as
telas e aos mecanismos de consumo? Ou vamos unir forgas e apostar em seres de convivio social, que
pertencendo a um mundo muito mais complexo, cheio de vida, de organismos interdependentes, aprendem a
conviver, ter tempo de observar, fazer perguntas, ter pausas, ver de novo, de outro angulo, dialogar, sentir com
todos os sentidos as experiéncias através do corpo que é naturalmente pesquisador, curioso ao mundo que o
cerca?

[..]

Eu ja me respondi a essas questfes, através da escolha de uma pratica que contempla uma infancia rica
de brincar na natureza, ao ar livre, de experiéncias sensoriais, de seguir as criancas em seus passos pela
descoberta deste pequeno lugar no mundo para além das portas da sala, essa é a minha escolha. Os quintais
sdo espacos onde os direitos de aprendizagem sao vivenciados BRINCAR, CONVIVER, PARTICIPAR,
EXPRESSAR, EXPLORAR e CONHECER-SE. N&o a toa nossas criangas estdo fascinadas por ter
encontrado um caracol no quintal da escola e estar lhe dando abrigo em um terrario em nossa sala. Que
carinhosamente recebeu 0 nome de Mamae, em votacado, que as criancas lhe colhem folhas, lhe ddo agua,
levam ao sol, tem perguntas e mais perguntas sobre ele ou ela, ainda ndo descobrimos.... Mas, iremos descobrir
juntos, pois essa jornada € para além do hoje, € um convite para repensarmos as formas de viver e conviver
do homem com a natureza. E esse convite é para a comunidade, € para a professora que quero ser para nossas
criangas, é para todos e todas. E para isso, desejo transformar os quintais em grandes laborat6rios de
descobertas, de brincadeiras, de interagbes que possam oportunizar as criangas vivéncias
transformadoras de si e do mundo. Descobrir quais caminhos nossas criancas vdo tomar por essas formas
de ser e estar nessa escola, nesses quintais, 0 que elas observam e investigam, ¢ a minha intengdo. Como
se forma essa identidade das infancias na escola, através destes espacos e das possibilidades das criangas estarem
neles? Afinal, ndo basta ter os espacos, é preciso estar com elas, observa-las, como adulto propor
experiéncias mais amplas através de um fio condutor, entre conhecimento e interesse da crianga e o
conhecimento cultural humano e a natureza. Surpreender entre o inédito e o trivial, afinal a vida é assim, um
dia nos arrebata com experiéncias incriveis e em outros paramos para observar o vento balancar as folhas, e
percebemos que a pausa € igualmente incrivel e necessario, observar os ciclos que regem a vida do planeta,
dia e noite, verdo, outono, inverno, primavera, vida e morte, plantar, regar, germinar, florescer, o ir e vir do
tempo, que é tdo bonito na infancia e passa téo rapido.

Fonte: Elaborado pela autora, com base na Carta de Inten¢des do Infantil 3 (2023, grifos nossos).
A PPEI 6 registra em sua Carta de Intencdes da sua turma de 3 anos algo que chama

atencdo. Demonstra reconhecer sua agéo educativa em uma docéncia relacional, especialmente

compdem o material empirico de andlise e existirem na préatica das professoras pesquisadoras participantes da
pesquisa. Das onze professoras que participaram do LABDOC 2023, sete postaram esses documentos sendo
que apenas duas PPEI os intitularam de “Carta de Intenc¢des”, as demais os nomeiam de “Plano de Trabalho”.
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ao dizer que as criangas sdo mais do que dizer que sdo meninos e meninas, porque se relaciona
com cada um a partir do que €, no respeito a cada singularidade e a infancia.

Por sua vez, a professora enfatiza os detalhes do que as criancas se interessam para
descobrir o mundo. A professora escreve de modo poético e carregado de emocao a relagdo que
estabelece com as criangas e quer estabelecer, de uma relacdo respeitosa as historias delas e
com o intuito de encoraja-las a se sentirem capazes.

Ao possibilitar que as criancas participem coletivamente da escolha do nome de
“Mamae” para o caracol encontrado no quintal da escola, me parece um exemplo de como ela
expressa seu modo de oportunizar que 0s principios politicos e participativos sejam usufruidos
e construidos pelas criancas. Desta forma, corroboro que tomamos consciéncia sobre o caminho
que escolhemos para educar para a cidadania, por exemplo, quando analisamos se as nossas
praticas educativas estdo promovendo a formacgdo participativa e critica das criancas e se
estamos criando “[...] contextos que lhes permitem a expressdo de sentimentos, ideias,
guestionamentos, comprometidos com a busca do bem estar coletivo e individual, com a
preocupagdo com o outro ¢ com a coletividade™ (Brasil, 2009a, p. 8).

Outro aspecto que chama atencdo é sobre como a PPEI 6 narra detalhes de como as
criancas aprendem e como agem para isso, muito antes de conhecé-las porque possui um
conhecimento construido pela sua formacdo, de saberes e de suas experiéncias docentes, de
quais caracteristicas as criancas nessa idade apresentam, de um modo especifico e que exige
uma docéncia com tais especificidades. Tais narrativas falam de uma professora que observa,
que se interessa pelos modos de conhecer o0 mundo através das criangas. A professora, ao narrar
0 que observa dos modos de interagOes e relacGes das criancas pelas coisas do mundo, se
posiciona frente as peculiaridades do modo de conhecer das criangas, como as criangas se
interessam pelos seres da natureza de modo muito caracteristico e torna a especificidade de
garantir o direito das criangas a brincarem ao ar livre, na natureza, como fio de sentidos de
sustentacdo na sua docéncia.

Para Nigris (2014), se quisermos romper com esse “circulo vicioso” ou “modelo” no
qual fomos formados e em que as novas geracdes estdo sendo submetidas, de alguns contextos
limitados, € necessario que nos, adultos, e os responsaveis profissionalmente pela educacéo,
nos detenhamos a observar as criancas e jovens para tentar “[...] entender para quais dire¢des
eles escolhem canalizar suas energias, o seu desejo de conhecer, a sua vontade de se colocar-se
a prova, apesar das direcdes que gostariamos de impor-lhes abstratamente” (Nigris, 2014, p.
138).
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Me parece que fazer e pensar desse modo, trata-se da busca da professora ao como se
relacionar com as criancas, que iria conhecer, que iria construir vinculos e afetos. Fala de uma
profissionalidade da professora de Educacdo Infantil, que mobiliza em si essas tramas todas,
esses fios de suas crengas e de abertura do que possa vir das criangas, a cada ano, a cada dia.
Fala de uma sensibilidade t&o cara e que vejo como um fio de sentidos entrelagado, fortemente,
ao direito de a crianca ser crianga porque, quem vai escolher o que se pode viver ou ndo na
escola? Quem da o tom de como o direito de conviver vai acontecer? Quem vai permitir que
cada crianca seja ela mesma, na sua inteireza e singularidade?

A professora mostra seu exercicio reflexivo e critico quanto a uma educacao
individualista e competitiva em contrapartida a uma educacdo das relacbes de vida, de
convivéncia, com espaco para a curiosidade, para a pergunta, com menos telas e mais conexao
e experiéncias pelo corpo da crianca, que é pesquisador por natureza. Por sua vez, ao relatar as
possibilidades de brincar que os quintais da escola permitem as criangas vivenciar, fala de
escolhas com préticas que contemplam a infancia e o brincar para além da sala de referéncia®®,
fala de desemparedamento, de um direito das criangas - de estar do lado de fora, porque néo é
S0 na sala que se aprende. Sobre isso e o desemparedamento, Silva e Tiriba (2014 apud Tiriba,
2018a, p. 80) argumentam:

O direito ao ambiente esta fundado no respeito a condigdo biofilica dos seres humanos
e o reconhecimento dessa condi¢do é fundamental & garantia de direitos humanos.
Com base nestas ideias é que defendemos o direito de aproximacao dos seres vivos
em direcdo a outros seres vivos. A retomada de relacdes estreitas nos leva a proposicao
de reintegragdo ao universo do qual somos parte através de um movimento de
desemparedamento. Este movimento precisa ser realizado, ndo apenas por
consideracao as demais espécies, pela necessidade de preserva-las, mas também pela
necessidade de preservacao da propria espécie humana. A interacdo com a natureza é
um direito humano.

Uma discussao importante em que a autora enfatiza:

Recorrendo a Foucault, podemos pensar que a légica do emparedamento é
incorporada gracas a submissao aos espacos e tempos disciplinares, que definem “uma
espécie de esquema anatomocronologico do comportamento” (FOUCAULT, 1987, p.
129) (Tiriba, 2018a, p. 270).

% Na Educacéo Infantil e na perspectiva que assumo nesta tese, utiliza-se o termo sala de referéncia para o espago
em que a turma utiliza na escola e, conforme Fochi (2019, p. 163) trata-se de “[...] um espaco que precisa
responder a multiplas fungdes: precisa ao mesmo tempo ser um lugar para o grupo mas também ser o lugar
para cada crianca, ou seja, deve fortalecer a identidade grupal e as identidades de cada um; é um espago para
aprendizagens plurais e que igualmente precisa acolher a pluralidade de temporalidades (de cada crianga, do
grupo de crianca, dos adultos, da institui¢do); é um espago que serve ainda a distintas funcdes (também sdo
realizadas as refeicdes, o descanso).
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Dessa forma, um estar no espaco externo com um olhar para que as criangas vivam
experiéncias como “[...] escolha ética, estética e politica - com que o lado de fora seja
efetivamente espago para viver e aprender!” (Fochi, 2022, p. 20). E, para isso, exige um modo
de gerir a escola para que se considere esse espago externo como promotor de aprendizagens e
que se pense em como qualifica-lo. Além disso, Tiriba (2018b, p. 9) discute:

Porque se nas salas a situacdo de emparedamento é assegurada gragas a imposicao de
mecanismos de controle que valorizam comportamentos e valores individualistas e
competitivos, nos patios as criangas poderdo exercitar a democracia necessaria as
sociedades sustentaveis e democraticas: em conexdo com a natureza, livres em sua
movimentag&o, potentes na alegria de brincar, criar, revolucionar! E desses seres que
0 mundo necessita!

Nesse contexto, a mobilizacdo vai além do espaco da escola, em construcdes coletivas,
também de sociedade. Para isso, Tiriba (2017), reitera que pensar 0s espacos externos da escola,
planejados para essa infancia e essa crianga com o direito de viver essa relacdo com o mundo
I fora, envolve uma ética da alegria. Para isso, a autora chama a atencéo para a importancia de

tais aspectos serem abordados na formacéo dos professores, e reitera,

[...] ndo basta a apropriagdo critica de conhecimentos tedricos, ainda que envolvam os
campos de conhecimento indispensaveis & compreensdo da infancia e das criancas. E
preciso assegurar, no cotidiano da formacdo inicial ou continuada, espacos de
exercicio do poder de tomar decisdes (Tiriba, 2018a, p. 271).

Diante disso, a PPEI 6, ligado a isso, em varios momentos de suas narrativas, aponta
essa preocupacdo e esse entendimento, mobilizando em sua docéncia a garantia do direito ao
desenvolvimento das criancas. De igual modo, sdo discussdes importantes a se fazer entre
professores, entre gestores, entre familias, para reverberar em movimentos de verdejar as
escolas, deslajear, gramar, plantar. I1sso para que se possa possibilitar o contato diario das
criancas com a natureza o maior tempo possivel na escola, investigando com os colegas junto
com a professora, para aprender sobre outras relacdes de amor e cuidado com a terra e com 0
planeta e com tudo o que ha nele: arvores, vegetagdes, aguas, ar, céu, estrelas, pedras, caminhos,
trilhas...etc... Muito mais do que preservar, as criangas aprendem a conhecer, a tocar, a sentir

porque também sdo natureza. Krenak (2020, p. 17) nos ajuda a pensar sobre isso:

Fomos, durante muito tempo, embalados com a historia de que somos a humanidade.
Enquanto isso - enquanto seu lobo ndo vem -, fomos nos alienando desse organismo
de que somos parte, a Terra, e passamos a pensar que ele é uma coisa e nés, outra: a
Terra e a humanidade. Eu ndo percebo onde tem alguma coisa que ndo seja natureza.
Tudo é natureza. O cosmos € natureza. Tudo em que eu consigo pensar é natureza.
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Nesse sentido, viver a terra € também ser humanidade. Sobre outra ponta, tais
experiéncias que a escola pode proporcionar com a natureza, podem contribuir para as familias
considerarem essa relacdo muito mais proficua aos filhos do que os colocarem frente as telas.
Enquanto sociedade temos percebido que o tempo de tela vem aumentando entre as criancas e
como maleficios desse seu uso excessivo temos visto o quanto limita a relacdo da crianga com
0 mundo, desorganiza seus processos de desenvolvimento fisico e emocional, principalmente
de relacionamentos, do aprender a conviver e a negociar.

Nessa seara, para Louv (2016), estudos feitos em patios escolares verdes e em areas
construidas, na Suécia, Australia, Canada e Estados Unidos, mostram que as criangas acabam
se envolvendo em formas mais criativas de brincar em areas verdes. Ou seja, quando lhes é
dada a chance, para se envolverem em atividades criativas, as criancas optam por realiz4-las
em espacos naturais. No entanto, o autor enfatiza que “[...] esses estudos ndo provam a relagido
direta entre o brincar na natureza ¢ a criatividade” (Louv, 2016, p. 110). Mas, essa possibilidade
de as criangas criativas preferirem espagos naturais para brincar nos traz “[...] uma questao
crucial: o que acontece quando as criancas criativas ndo podem mais escolher um espaco natural
no qual exercer sua criatividade?” (Louv, 2016, p. 110).

Para contribuir nessa discusséo, trago Resnick (2020), mesmo que seu discurso esteja
mais ligado a novas tecnologias e estratégias para envolver criancas e estudantes em
aprendizagem criativa, defesa que considero necessaria na escola. Porém, o trago a baila por
defender o pensamento criativo em paralelo a criatividade, em uma tentativa de convencimento
dos pais das criangas para que a priorizem e a vejam como algo fundamental - essencial para os

filhos. Mas, trago o autor porque além desse modo de pensar a criatividade, ele afirma:

A criatividade é desenvolvida a partir de um determinado tipo de esforco, que combina
a exploracdo curiosa com a experimentacgdo ldica e a investigagdo sistematica. Pode
até parecer que novas ideias e visdes vém como um raio, mas elas costumam acontecer
depois de muitos ciclos de imaginacdo, criacdo, exploragdo ludica, compartilhamento
e reflexdo, ou seja, depois de percorrer repetidamente a espiral da aprendizagem
criativa (Resnick, 2020, p. 19).

Diante dessas consideragdes, 0 autor concorda que as criangas precisam ter espaco
para a criatividade acontecer e que ndo é ensinada, no sentido de ensinar com regras ou
instrucfes. No entanto, entende que as criangas nascem criativas e, por conta disso, podemos
nutrir a criatividade porque ndo se desenvolve sozinha. “Ela precisa ser nutrida, incentivada,

apoiada” (Resnick, 2020, p. 19), desenvolvida, se houver a promocdo de um ambiente de
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aprendizagem, em um processo organico e interativo. E, é aqui que entendo que a relagdo das
criancas com a natureza entra, porque entendo que ao investigar e estar na natureza, livres e
com os aportes da linguagem tecnologica planejados por uma professora potente, a criatividade
sera muito bem nutrida, especialmente pela espiral da aprendizagem criativa que Resnick
(2020) defende: Imaginar - criar - brincar - compartilhar - refletir. Imaginar... Isso porque
muitas sdo as possibilidades das criancas estarem envolvidas com os aspectos do processo
criativo.

Entendo que as criangas poderéo desenvolver a criatividade se tiverem como direito,
0 contato com a natureza em toda sua poténcia, orientadas por uma professora conhecedora de
um amplo repertdrio, tdo curiosa quanto elas e capaz de organizar as condi¢des para que vivem
experiéncias de: descobrir e reconhecer as plantas pelo nome; sentir os aromas e texturas;
inventar histérias com gravetos; colecionar pedras, folhas e insetos; observar 0 que acontece a
cada estacdo, 0 céu e as mudancgas climéticas; plantar e acompanhar o crescimento dos seres
vivos; tomar banho de chuva; organizar casinhas de brincar e de bonecas debaixo das arvores;
ler historias na sombra; e tantas outras invencGes que as criangas possam criar € nos
surpreender.

Cada vez mais temos nos deparado com a urgéncia de uma educacdo mais sensivel
com a terra, mais sustentavel e para a sustentabilidade. Possibilitar que as criangas vivam o lado
de fora como potencial para ampliar suas capacidades e relacGes com a natureza remete a esses
conhecimentos como direitos, que olham para a crianca real, de verdade, da crianga de que a
PPEI 6 fala, humana, de uma relacdo concreta com o mundo, em contexto de vida real, sem
plasticos ou materiais de dificil decomposi¢cdo ou com uma educagdo universal. Uma crianca
na relacdo com o mundo concreto, em contexto de vida real ao contrario de politicas universais,
como no caso de a BNCC (Brasil, 2017) ser vista somente como o curriculo por exemplo, sem
uma elaboracdo de proposta coletiva, de escola, o que evita excluir a especificidade cultural das
infancias.

Nesse viés, a PPElI 6 expressa sua defesa dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento que podem ser vividos pelas criancas na escola, se, dadas as condic¢des. Do
mesmo modo, se mostra uma professora pesquisadora do seu fazer, da sua docéncia, como
adulto que propde e equilibra 0 conhecimento cultural humano, seu compromisso como
professora e as capacidades e necessidades das criangas, além de surpreender-se com o
extraordinario da vida. A mesma sensibilidade e fruicdo que se pode viver ao se deparar com

arte na formacéo de professores, porque possibilita uma postura questionadora e da pergunta.
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Como continuidade dos nossos experimentos, em que exercitamos 0 pensamento, na
acolhida do segundo encontro foi realizada a leitura das definicdes de criancas as palavras:

"adulto™, "crianca” e "professor” do livro Casa das Estrelas de Javier Naranjo. Na sequéncia

da transcricdo do encontro, vé-se as discussoes feitas:

Quadro 18 — Concepc0es de criancas e suas linguagens

Pesquisadora 1 - O primeiro momento foi, também, como um convite para a gente fazer relagdes com alguns
textos que a gente deixou para leitura & no moodle. N&o sei se alguém conseguiu ler algum texto daqueles que
a gente deixou. Alguém conseguiu fazer a leitura deles? Eu sei que vocés tém muitas coisas e nem sempre
conseguem olhar. Este primeiro excerto é do texto da Castelli, que falava da complexidade de ser bebé. Quem
olhou os 3 textos, deve ter notado que eram textos que acabaram falando mais sobre a etapa creche, bebé e até
3 anos, mas que eu escolhi alguns excertos para a gente discutir aqui, que a gente consegue fazer relacdo com
todas as faixas etarias. Vou deixar para o proximo encontro um livro, também, para vocés, vao poder escolher
textos. Tem textos bem interessantes relacionados a pré-escola. Quem quer ler?

PPEI 8 - "O nosso tornar-se humano ao chegarmos ao mundo requer experiéncias com/em linguagens para que
possamos interagir, construir, nos desenvolver, sobreviver. Mas ndo podemos, enquanto adultos, privar os bebés
e as criangas de vivéncias com diferentes linguagens, valorizando uma ou outra" (Castelli; Mota, 2013, p. 09-
10).

Pesquisadora 1 - O que te faz pensar esse excerto PPEI 8? Que linguagem tu achas que tu valorizas com as
criangas?

PPEI 8 - Acredito que essa visdo da crianca é diferente, sempre vai ser diferente do adulto, ndo é? Entdo
néo tem como eu ver com os olhos das criancas, da crianca ou das criangas se eu ndo deixar elas no tempo
delas descobrirem isso. Descobrirem as diversidades que tem fora da sociedade, tanto educacional, quanto da
sociedade em que elas vivem, que é a da familia, dessa construcéo e até mesmo das outras sociedades, que é a
igreja. Nos temos uma comunidade muito evangélica dentro da escola, o africanismo também presente, entéo
essas vivéncias, essas trocas, sdo lentes, tudo é linguagem. Eu trabalho com criancas de 5 anos, elas ja tém
uma certa experiéncia, eu ndo posso de jeito nenhum desvalorizar e sim eu tenho que ampliar a
experiéncias de aprendizagem para eles, para que eles possam entéo explorar o mundo com os olhos deles
e com o olhar fora.

Pesquisadora 1 - Obrigada, PPEI 8! E com isso, a gente pode pensar que ndo é tdo simples assim nomear as
linguagens das criancas. Quais s&o as linguagens que a gente trabalha com as criangas? Quando a gente fala em
linguagens a gente ndo esta falando s6 da oral. Quais sdo as linguagens da crianca? Pode ser no chat gente... A
gente pode pensar naquele poema mais famoso, as “100 linguagens”, do Malaguzzi. Impossivel a gente nomear
todas, mas nomeia algumas, quem se arrisca? Acho que é importante fazer esse exercicio. A linguagem da arte,
a linguagem da argila, na arte poderia ter linguagem da argila, da pintura, que mais dentro da arte?
Pensando na arte quais as linguagens, a literatura, a linguagem literaria, a linguagem poética, a
linguagem dos outros diferentes géneros textuais, a de uma noticia, a linguagem da noticia, a linguagem
do bilhete. O bilhete que vai para casa é uma linguagem, eu falei 2 tém outras. Corpo, uma expressao
corporal. A linguagem cientifica, a linguagem do movimento, a gréfica, desenho, a musica, a danca,
porque a musica ela envolve a danca, o teatro, a linguagem artistica de corpo, teatral, a linguagem teatral.
O choro, das emogdes, que as vezes é pelo choro, as vezes é grito, as vezes é pela fala, as vezes é pela
mordida. Essas linguagens que eles utilizam para se comunicar. A linguagem do olhar que a gente vai
construindo na convivéncia com eles, 0 modo como eles nos olham, o modo como as crian¢as demonstram
pelo olhar, se ndo esto bem, estdo bem, se estéo felizes, estdo preocupadas, estéo tristes.

[...] Convite para leitura de excertos dos textos.

Fonte: Transcri¢do do 2° encontro LABDOC (2023, grifos nossos).
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A PPEI 8 demonstra consciéncia da diferenca entre a Idgica do adulto e a da crianca,
do respeito as suas experiéncias de vida, e uma concepc¢éo de crianca que ja €, que possui uma
histdria e saberes que podem ser compartilhados se, possibilitado espaco para sua participacdo
com as especificidades das infancias. Uma crianga que encontra nos elementos e situagoes
externas da cultura de pertencimento em que vive modos de aprender sobre 0 mundo, sobre as
relacdes, sobre os artefatos culturais e o convivio em comunidade. Da mesma forma, mostra
que possui uma responsabilidade como professora, de ampliar e oportunizar que as criancas
tenham tempo para descobrirem as diversidades do mundo pelos seus olhos e com o olhar de
fora, dos conhecimentos de fora da escola.

Ao viverem experiéncias, nas diferentes linguagens, as criancas nos mostram formas
singulares e especificas de relacdes que estabelecem entre elas e com o mundo, bem como,
revelam leituras de mistérios profundos sobre a existéncia humana, por exemplo, nas suas
diferentes formas de manifestar curiosidade pelo mundo (Gobbi; Pinazza, 2014). Proporcionar
essas experiéncias como as que a professora enfatiza, significa garantir o direito de ser crianca.

As professoras expressam e se posicionam sobre suas acdes diante dos direitos das
criancas, como especificidade de suas docéncias quando: concebem a crianga com
individualidades e Unica, com sua historia, com potencial, com repertério de saberes que
precisam ser valorizados; permitem que as criangas vivam experiéncias na natureza
considerando que aprendem em interacdo com a vida; encontram estratégias para a participacao
das criangas nas decisfes como exercicio de cidadania.

Para isso, como tenho afirmado, essa especificidade também se da em trama com
outras: no acolhimento, na tentativa de garantia dos direitos das criangas ou na escuta e, por sua
vez, algumas se sobressaem nas narrativas das professoras, mas de modo interconectado na
Ciclotrama das suas docéncias. Por conseguinte, ficou dificil isolar as especificidades como
delineei no inicio deste capitulo, quando apresento os grupos das mesmas em fios de sentidos.

No entanto, mesmo que tenha surgido nas narrativas em outros momentos e nao ser
possivel ser apresentada de modo isolado, na sequéncia, analiso a especificidade da escuta na
relacdo professora-crianca como mais um dos fios de sentidos de sustentacdo expressa e

posicionada pelas professoras.
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6.1.3 A escuta na relagdo professora-crianca

Identifico essa especificidade expressa e posicionada pelas PPEI a partir da minha
lente da matriz teérico-metodoldgica como venho fazendo até aqui, em ciclotrama, desde os
movimentos que vivemos nos encontros do LABDOC, como do que conseguimos operar em
nossas discussdes sobre as docéncias, com as professoras pesquisadoras.

Quando falamos em escuta, logo nos remetemos a alguém que fala e a alguém que
escuta. No entanto, no contexto da Docéncia na Educacao Infantil, podemos questionar sobre
essa escuta, por que se faz e como se faz do modo que se faz. Uma responsabilidade de um
adulto, professora, no compromisso de dar aten¢do as manifestacdes das criancas, para, com
isso, organizar modos de ampliar os conhecimentos das criancas em suas diferentes faixas
etarias, além de garantir seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento e demais direitos
ciclotramados e apresentados na secdo anterior.

Por sua vez, entendo que o ato da escuta precisa ser olhado por outros angulos. Para
iss0, inicio trazendo pontos em que Rinaldi (2014) argumenta a perspectiva sobre o0 modo como
a escuta interfere nas aprendizagens das criangas e como escutar também € respeitar o ponto de
vista e 0 modo de pensar do outro. Para a autora, as criangas nascem biologicamente prontas
para comunicar e percebem logo como o “ato da escuta” - e observar, e tocar, e cheirar, e
saborear, e procurar - trata-se de um canal essencial para isso e para se relacionar e viver, em
relacdo. Elas escutam a vida em sua forma, cor, e escutam os outros, sejam adultos ou seus
pares (Rinaldi, 2014).

Ademais, a partir do que reconhece e fundamenta a “Pedagogia da escuta”, ou a
Pedagogia Reggiana, termo que nos familiarizamos melhor, Rinaldi (2014) expde em seus
escritos os muitos modos para definir o termo escuta nessa Pedagogia, na sua complexidade.
Aqui, trago excerto em que a autora defende como a escola deveria ser, no compromisso de
escutar, apoiar e conviver com qualidade social que a nossa propria cultura produz. Para a
autora, a escuta envolve um percurso que exige tempo e esforco mas também reverbera em

maravilhas, ou seja, trata-se de um contexto de escutas plurais.

Esse “contexto de escutas plurais”, que envolve a professora, mas, também, o grupo
de criancgas e cada uma delas individualmente, todos os quais podem escutar aos outros
e a sim mesmos, inverte a relacdo ensino-aprendizagem, deslocando a centralidade da
aprendizagem, ou melhor, das auto aprendizagens das criancas e da aprendizagem de
um grupo de criangas e de adultos realiza. A crianca, enquanto representa para 0s
outros as suas imagens mentais, representa-as para si mesma, com uma visao propria
mais consciente (escuta interior). Assim, transitando de uma linguagem para outra, de
um campo de experiéncia a outro e refletindo sobre esses transitos e sobre os dos



200

outros, a criangca modifica e enriquece suas teorias e seus mapas conceituais. Mas isso
é verdade se, e somente se, a crianca tem a possibilidade de realizar esses transitos,
essas transi¢fes, em um contexto de grupo, isto €, em e com outros. Se tem a
possibilidade de escutar e de ser escutada. De narrar a sua diferenca e de acolher a do
outro (Rinaldi, 2014, p. 84-85, grifos do autor).

Pensando nisso, o que ainda pode ser dito, € 0 quanto podemos enriquecer “[...] 0 nosso
conhecimento e a nossa subjetividade gracas a essa predisposicdo para acolher as
representacdes, as teorias do outro; substancialmente a escutar o outro, a acolhé-lo” (Rinaldi,
2024, p. 83) que analiso os modos como as professoras ciclotramam a escuta a outras acoes,
pela especificidade com que a escuta se apresenta nas suas docéncias e na responsabilidade na
relacdo adulto-crianca. 1sso porque nem sempre a fala vai ser verbal ou quem escuta vai ser
ouvinte. Nesse sentido, pensar a escuta na relacdo professora-crianga como especificidade em
fio de sentidos de sustentacdo na Ciclotrama da docéncia da professora na Educagéo Infantil,
nos permite perguntar: O que a crianga diz modifica a professora que &, que se constitui? De
que modo? De que modo a professora estd aberta a isso? Como a professora considera o que
escuta? Como concebe a escuta?

Para iniciar a conversa sobre essa especificidade e os modos de realizar a escuta e
mais, sua importancia na perspectiva das professoras, segue a transcri¢ao do relato da PPEI 7
sobre o complemento do experimento em que relatou o que sustenta a sua docéncia, escolhendo
uma imagem que evidenciasse tal definicdo em sua docéncia. No quarto encontro do LABDOC,

foi convidada a compartilhar com o grupo:

Quadro 19 — Apresentacdo da PPEI 7 sobre o que sustenta a sua docéncia na El

Pesquisadora 1 - [...] E, no encontro anterior, a gente falou sobre o que sustentava essa docéncia de vocés. Os
valores, ndo é? Que vocés compartilharam. PPEI 7 conta para nds assim, por que tu escolheu essa cena? O que
sustenta sua docéncia, que trouxe aqui, o que tinha escrito do Padlet. “Acreditar que podemos encontrar
caminhos que nos conectam ao outro, que as criancas sdo capazes de transformar o mundo em um lugar
melhor, e que eu me torno melhor ao lado delas. Podemos percorrer caminhos distintos. Nao estamos sds. Ha
exemplos de afeto, de alegria, de liberdade e de respeito”. E ai, tu faz toda uma escrita. A partir da resposta,
escolha uma proposta que realizaste porque evidencia, sustenta o que tu diz ali. Pode ficar a vontade.

PPEI 7 - Entdo eu escolhi essa porque, como eu coloquei la naquela vez no Padlet, a escuta e a reflexdo. Isso
eu procuro fazer bastante, ndo é? Ouvir eles e usar propostas deles ou coisas que eles queiram. Entdo, em
uma conversa, daqui a pouco sai uma ideia, eu “cato” essa ideia para a gente estar no dia a dia trazendo isso.
Foi um momento que nds estavamos conversando sobre coisas para fazer na escola, pra gente pensar junto
algumas coisas. Eles me pediram para fazer piquenique. Dai a gente combinou, entdo, que seria um
piquenique de frutas e eles foram falando, colocando alguns elementos, tinha que ter barraca, tinha que
ter brincadeiras, coisas que eles trouxeram. Eu disse que n6s iamos combinar o dia, que ia ser em um espaco
no fundo da escola, quase la no campinho que a EMEI ganhou da gente. Ai eu montei, porque eu ndo sabia se
no dia, a gente nunca sabe, se vai chover, se ndo vai chover, se vai dar sol. A previso era de sol, mas ali tem
uma parte que tem telhado, entdo eu montei naquele lugar ali, eu fiz a preparac¢édo do espaco. Entdo, tinha uma
mesinha ali para eles sentar e conversar. Levei jogos, brinquedos de patio, um jogo de boliche que eles gostam
muito, um jogo de latas, redes e também tinham pedido a barraca e o slackline que esta fora dessa imagem.
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Aparece s6 com a crianga, quando eu estou segurando eles, entdo, varios elementos brincantes. Eu coloquei
I4 para eles que a gente tinha na sala. E as frutas, eles trouxeram de casa. A gente combinou, entdo, que eles
trariam frutas e ai tem aqui essa foto onde eu estou sentada. Que eles estdo ali, eu estou descascando as frutas,
preparando eles estdo ali me ajudando. Alguns quiseram sentar e foram dizendo “essa fruta eu gosto”, “essa
ndo gosto” e depois a gente sentou, entdo para um momento mesmo do piquenique, que dai todo mundo foi la
comer. Entdo isso foi uma proposta deles.

Pesquisadora 1 - Experiéncia bonita, ndo é? Poder pensar que eles viram as frutas inteiras. As vezes, a gente
nem se da conta de que s6 leva as frutas picadas. Eles nem sabem como é a fruta de verdade, e, ainda, poder
planejar junto contigo. Contemplar um lugar bom, esse que tu tem, esse corredor.

Fonte: Transcricdo do 4° encontro LABDOC (2023, grifos nossos).

Nesse relato da PPEI 7, de uma proposta de piquenique organizado e vivido junto as
criangas para justificar sua escolha dos valores da “escuta e reflexdo” que escolheu como os
que sustentam sua docéncia, comeca sua fala a partir das imagens, afirmando: “Isso eu procuro
fazer bastante, ndo ¢? Ouvir eles e usar propostas deles ou coisas que eles queiram”. Ao que
parece, a professora ndo esta querendo dizer, com isso, que faz as vontades das criangas o tempo
todo e nem que é s6 ouvindo o que elas querem fazer que se orienta para seu planejamento e
intencionalidade pedagégica. Quando cita o termo “usar” a PPEI 7 me parece dizer que escuta
as criancas em seus desejos e, na oportunidade do que seja importante para elas e faz uma
escolha, de apenas ouvir ou de instigar a construir junto das criangas um momento que pode se
transformar em uma experiéncia.

Os referenciais de Larrosa (2019) podem nos ajudar a pensar sobre 0 modo como a
professora, disposta a escutar, conta de uma experiéncia para relacionar ao o que sustenta seus
valores de “escuta ¢ reflexdo” na sua docéncia, porque, para ele, ndo escrevemos sobre a
experiéncia mas a partir dela, do mundo em que estamos imersos; porque ¢ pelo “[...] nosso ser-
no-mundo, que temos algo para aprender, algo para dizer, algo para contar, algo para escrever”
(Larrosa, 2019, p. 23). E, essa professora se mostra conectada as criangas, ao o que vem delas,
de seus modos de raciocinio, de pensamento e escuta, porque transforma de forma autoral sua
experiéncia, escolhe o que considerar, o0 como fazer e justifica suas escolhas diante das
especificidades e necessidades das criangas.

A PPEI 7 fala de uma experiéncia com as criangas como contetdo especifico da
Educacao Infantil, digo isso, ndo s pelo fato de ter oportunizado uma refei¢do no formato de
piquenique e que pode se transformar em uma rica experiéncia de pratica social as criancas,
mas porque se relaciona a especificidade da escuta. Entendo que nesse processo de escutar as
criangas a professora aproveita para organizar uma proposta que se conecta ao Campo de
Experiéncias Escuta, fala, pensamento e imaginacdo. Isso porque, na sua ementa, na BNCC

(Brasil, 2017), ao orientar o trabalho da professora com as criancas apresenta: “[...]
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progressivamente, as criangas vao ampliando e enriquecendo seu vocabulério e demais recursos
de expressdo e de compreensdo, apropriando-se da lingua materna — que se torna, pouco a
pouco, seu veiculo privilegiado de interagdo”. Por isso, “Na Educagdo Infantil, & importante
promover experiéncias nas quais as criangas possam falar e ouvir, potencializando sua
participagdo na cultura oral [...]” (Brasil, 2017, p. 42).

Porque viver um momento de alimentacédo ao ar livre, com a possibilidade de conhecer
e ver as frutas inteiras, participando e planejando juntos, permitindo um espaco para conversas,
com uma refeicdo no seu tempo e tendo respeitadas suas preferéncias alimentares mas ao
mesmo tempo tendo oportunidade de experimentar outras frutas, em companhia a uma
professora que organiza o0 espago, com materiais que interessam a elas me parece o resultado
de uma escuta em que o alimentar-se foi transformado em uma experiéncia além de alimentar
0 corpo mas como oportunidade de uma experiéncia ludica e estética como direito das criancas.
Ainda, me parece estar relacionado ao defendido por Oliveira- Formosinho (2007, p. 28), de
uma escuta como “[...] um processo de ouvir a crianga sobre a sua colaborac¢do no processo de
co-construcdo do conhecimento, isto €, sobre a sua colaboragédo na co-definicdo da sua jornada
de aprendizagem”, participando oralmente e ampliando repertorio da linguagem oral.

Como continuidade das analises, seguem trechos da conversa que aconteceram no
mesmo encontro do LABDOC anteriormente descrito, mas de narrativas sobre outro
experimento: compartilhar imagem de cena do cotidiano em que se viam referéncia das
criancas, sendo que as PPEI foram convidadas a apresentar e compartilhar seus registros

individuais, no encontro:

Quadro 20 — Apresentacdo da PPEI 7 sobre a cena em que se vé referéncia das criancas

Pesquisadora 1 - E, e é exercicio ndo é? Se a gente ndo escreve, a gente néo se habitua. Aqui é o0 experimento
de cena do cotidiano em que vocé se vé referéncia das criangas, ndo é?

PPEI 7 - N&o tinha realizado a atividade dentro do prazo. Essa atividade ocorreu na semana passada, nos
estavamos na sala e relatei como foi. Foi no momento de brincadeira, mais livre, espontanea, onde eles chegam
e h& os espacos da sala, organizados com suas preferéncias. E entdo, um menino veio e pediu para fazer
11 avidozinhos. Esse menino e outro colega comegaram a jogar na sala, daqui a pouco mais um veio, e mais
outro veio. Dai, ja ndo dava mais para brincar na sala. Eu disse, entdo nds vamos para o pétio, depois a
gente vai brincar no patio, e eu ia auxiliar. Comecamos a dobrar avies, mas ndo deu para fazer a dobradura
com eles naquele momento. Dai, comegamos a dobrar muitos avides para atingir 0s 20 necessarios. E ai fomos
para o patio brincar.

Pesquisadora 1 - Vamos combinar que dobrar um avido para uma crianga pequena nao é tao simples, ndo é?
PPEI 7 - Eu até achei. E, a gente poderia até tentar, mas talvez ele n3o ia, ento ali a gente fez ligeirinho e foi.

Pesquisadora 1 - Porque o teu objetivo néo era o aprender a fazer, mas tentar fazer ele voar, nao é? Fizeram
até competicdo.
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PPEI 7 - Fizemos, ai eu ndo, ndo mostrei para eles como pegar, porque pegaram virados, fecharam. Entéo, fiz
essa demonstracédo para eles. E ai, a gente fez umas 45 vezes, assim, todo mundo pegava o seu avido, preparava-
se e jogava. E ai, depois ficou livre. Mas eles gostaram bastante, levaram o avido para casa. A maioria quis
levar para casa e, a cada pouquinho, eles vinham assim, porque o aviio caia, “mas a pontinha” “mas ¢ s6
puxar”. N&o, eles iam e queriam que eu os ajeitasse. "Passe a ponta para ele." Eu ia dar uma ajeitadinha na
ponta para eles continuarem jogando.

Pesquisadora 1 - Por que sera que tinha que ser professora? Por que sera?

PPEI 7: Assim, foi também uma atividade esponténea.

Pesquisadora 1: E, escolheu porque é como se viu referéncia nesse momento?

PPEI 7: Eu acho que tem relacdo com aquela questao da escuta, do estar ouvindo, de estar acompanhando

ali o que pra eles surge no momento ou que é o interesse que eles foram aos poucos demonstrando, ali que
ficaram curiosos por brincar.

Fonte: Transcricdo do 4° encontro LABDOC (2023, grifos nossos).

Chama atencéo, logo no inicio da fala da PPEI 7, como ela relata a organizagéo da sala
de referéncia em que atua, com espagos para que as criangas tenham possibilidades de
brincadeira conforme preferéncias. A organizacdo do espa¢o como especificidade da Educacao
Infantil interfere nos processos de aprendizagens das criancas e € um indicador de qualidade
para as relacGes que podem se estabelecer se as criancas, se respeitados 0s eixos interacdes e
brincadeira. No entanto, irei abordar sobre tais aspectos na especificidade dos espagos e
relacdes mais adiante, como fio de sentidos de tenséo e opto por ndo aprofundar sobre esses
fios nesse momento.

Dessa forma, importa aqui olhar para a escuta que a PPEI 7 relata. Primeiro ela atende
ao pedido de confeccionar um nimero especifico de avides, a pedido de um menino da turma,
tinham que ser 11. Aqui vejo como o que de alguma forma tem aparecido nos relatos das
professoras e em suas escolhas de tais momentos para compartilhar com as colegas no
LABDOC. Trata-se de cenas da vida cotidiana, inusitadas, que surpreendem, que mudam a rota
do planejamento da professora, como o relato da PPEI 6 acima, mas que é respeitado, atendido,
porque o pensamento das criancas é desse modo, de uma professora que escuta que transita de
uma linguagem para outra e a professora esta ali, apoiando essa transi¢do (Rinaldi, 2014). Além
disso, ao permitir a espontaneidade as criancas, de que a PPEI 7 retoma em sua fala no quadro
abaixo, ela pode acessar seus modos de pensar, suas emocdes e, que entendo como elementos
também importantes para o desenvolvimento das criancas.

Ainda, as criangas também, apropriadas de seus conhecimentos sobre as capacidades
da professora, um adulto mais experiente, como diz Rogoff (2005) buscam tal conhecimento

para 0 maior sucesso nas suas tentativas de fazer os avifes voarem, solicitando que a professora,
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somente ela, “ajeitasse” as pontas dos avides de papel. Isso porque, o objetivo das criangas era
que os avides voassem o0 mais longe possivel e sé a professora, como alguém capaz da
participacdo guiada (Rogoff, 2005), poderia ajudar. Um adulto que se envolve, que esta inteira
na relagdo com as criangas, especificidade que também analiso na préxima secdo, de Dar
presenca e estar presente na relagdo com as criangas. Ainda, a professora permite que as
criancas vivam o brincar pelo brincar, porque ele se basta, e em um processo de participacdo
das criangas por sua escuta aos seus interesses e curiosidades.

Como outro experimento no registro individual, em que as PPEI foram desafiadas a
pensar e escrever sobre uma ferramenta para sua docéncia, depois de criarem a sua Ciclotrama
da Docéncia (nem todas as PPEI o fizeram), conforme delineado na Gltima secdo desse capitulo

com mais detalhes, a PPEI 8 apresenta no encontro conforme transcrigéo:

Quadro 21 — A escuta afetiva na docéncia da El

Pesquisadora 1 - Entdo, a PPEI 8 colocou a escuta afetiva ativa como uma ferramenta para a docéncia dela
como professora, nessa responsabilidade de ser professora referéncia das criangas e que leio: “A importancia da
escuta na EI é simplesmente fascinante. Como professora que ama a El, posso dizer que a escuta é uma base
para construir um ambiente de aprendizado verdadeiramente enriquecedor e empatico para nossas
criancas. Primeiramente, a escuta ativa nos permite conhecer e compreender cada crianga como um
individuo Unico. Cada “aluno” traz consigo uma bagagem emocional e cognitiva singular e, ao ouvi-los
atentamente, somos capazes de identificar suas necessidades, interesses e desafios especificos. Com esse
conhecimento, podemos adaptar nossa abordagem pedagégica e criar atividades que estimulem o
desenvolvimento pleno de cada crianca. Além disso, a escuta demonstra para as criangas que valorizamos suas
vozes e opinides. Quando elas percebem que sdo ouvidas e respeitadas, desenvolvem confianca nas mesmas e
em seus educadores. Esse vinculo de confianga é fundamental para estabelecer um ambiente seguro e
acolhedor, onde os pequenos se sintam encorajados a expressar suas ideias, duvidas e sentimentos sem medo
de julgamento. Outro ponto relevante é que, por meio da escuta, podemos identificar possiveis dificuldades
funcionais e comportamentais que uma crianga possa enfrentar. Muitas vezes, 0s pequenos ndo conseguem
comunicar verbalmente o que estdo vivenciando, mas através de uma escuta sensivel, podemos captar sinais
ndo verbais e ajuda-los a superar desafios emocionais. Além disso, a escuta ativa também permite que
percebamos 0os momentos em que as criangas estdo mais receptivas para aprender. Quando nos
sintonizamos com seus interesses e curiosidades, podemos aproveitar essas oportunidades para introduzir
novos contetidos de forma mais significativa e envolvente. A escuta na El fortalece a relagéo entre professor
e “aluno”, criando uma parceria de aprendizagem. Quando os pequenos demonstram que estamos ao lado deles,
apoiando e encorajando seus esforcos, eles se sentem mais motivados e engajados em suas jornadas
educacionais” (Leitura da Escrita PPEI 8 que estava em transito apenas ouvindo o encontro).

[.]

Pesquisadora 1 - Acho que é algo importante, PPEI 8, que vocé traz na sua escrita, é que a escuta nem sempre
é verbal, ndo é? Se a gente ler autores da pedagogia da escuta, por exemplo, que é a inspiracdo de Reggio
Emilia, ela nasceu da pedagogia da escuta. Alguns chamam até de pedagogia da escuta, de pedagogia italiana
ou pedagogia de Reggio Emilia. E, para eles, a escuta é essa atitude, se colocar nesse lugar de atitude
interessada, mostrar as criangas que vocé esta interessada. Ela se sente valorizada. Postura de se sentir, de que
ela é um ser humano, que ela é uma pessoa que sente, ndo é? Entdo, bem importante, fala PPEI 7.

PPEI 7 - Eu estava pensando com o que a PPEI 8 trouxe. Eu estou participando do curso da OMEP com Adriana
Friedmann, eu gosto muito, eu acompanho, eu faco as leituras dela e participei com ela de uma pesquisa que ela
fez durante a pandemia sobre A vez e A Voz das criancas, vinculada a questao do livro, foi uma continuidade do
livro que ela langou. Ela traz muito isso, que é sentar, estar ali e escutar e depois pensar sobre isso que a
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crianca trouxe e de que forma isso vai impactar ou vai reverberar la no dia a dia, na continuidade. E as
vezes ¢ estar ali sentado escutando, ndo vai agora escutar o que que eles véo falar sobre isso, ndo, a gente vai
ouvi-los e depois de que forma isso pode repercutir em outras a¢fes que a gente vai fazendo no cotidiano
da escola, junto com elas e tal. Entéo, sim a escuta ela é, cada um no seu momento da forma que d& hoje uma
crianga, amanhd, entdo s6 que a gente tem se pré-dispor, tem que se organizar para isso, achar esse tempo,
sendo a gente esta la o dia a dia corrido e com tudo que perpassa e a gente acha que esta escutando eles e
ndo esta escutando. Geralmente essa escuta, vem muito, ela traz assim, ‘sdo nos momentos espontaneos’, onde
eles mais nos trazem, geralmente quando tu pergunta diretamente aquilo parece que ndo vem, mas se esta ali e
a crianca percebe que tu esta ali para escutar, entdo ai vem e, sim, essa escuta é fundamental e a gente precisa
aprender a fazer.

Fonte: Transcri¢do do 7° encontro LABDOC (2023, grifos nossos).

Ao acrescentar o termo afetiva a escuta ativa como ferramenta da sua Ciclotrama da
docéncia, a PPEI 8 lanca outro modo de pensar a escuta. Uma escuta que se compromete em
envolver-se afetivamente com 0s processos cognitivos e emocionais de cada crianca, para
conhecé-las. Por conseguinte, diz fazer o que a PPEI 6 argumenta na sequéncia da nossa
conversa no encontro, de que, ao se encontrar boas estratégias para ouvir e escutar as criangas
é possivel que contribua para uma pratica pedagogica em uma perspectiva de continuidade, ao
permitir refletir sobre “de que forma isso pode repercutir em outras acdes” que pode realizar
“no cotidiano da escola, junto com elas”.

Por outro lado, apesar de utilizar o termo “aluno” ao se referir as criancas, a PPEI 8
ndo parece vé-las ou considera-las como tal na sua postura como professora referéncia da sua
turma, mas que as concebe como criangas, como sujeitos de direitos e valoriza suas vozes, nem
sempre verbais, as encorajando e as considerando como uUnicas em seus processos de
aprendizagem e desenvolvimento, se afastando de uma perspectiva tradicional de “educar todos
como se fossem um s6”. Pois, ao afirmar que vé as criangas como “individuos inicos” parece
mostrar que “[...] assume a heterogeneidade e a diversidade como riqueza para a aprendizagem
situada e oferece modos alternativos [...]” (Oliveira-Formosinho, 2007, p. 29) de organizar as
relacdes entre elas e a escola.

Da mesma forma, a PPEI 7 destaca que a escuta ndo € apenas passiva, mas sim um
processo ativo, que exige disposicdo e estar presente de forma consciente e organizada pela
professora porque exige estratégias e escolhas. Por conta disso, coaduno que observar e escutar
a todos nédo é possivel, pois a escuta precisa ser uma pratica que se constroi no cotidiano da
relagdo educativa, como um compromisso continuo (Staccioli, 2013).

Outro aspecto que é possivel analisar € sobre um escuta ativa no sentido de
intencionalidade que as duas professoras compactuam. Tanto porque ressaltam como a escuta
pode mobiliza-las a refletirem sobre suas posturas e praticas pedagdgicas, causando impactos

nelas, como o quanto a escuta pode contribuir na construcdo de vinculo e confianca, pois se ddo
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ao longo do tempo pelo processo das criangas perceberem que o que dizem tem valor; que o
adulto se interessa pelo que dizem e querem contar; que ouve com ouvidos disponiveis para
escuta-las, favorecendo o desenvolvimento da comunicacdo, defendidos pelo referencial de
Pagni (2015) ja apresentado. Ao que Agostinho (2018, p. 160) reitera: “a escuta das criangas
como estruturante da docéncia na Educacéo Infantil, e para além dela, € tarefa cotidiana da acéo
pedagbgica”.

Por sua vez, a PPEI 8 se refere ao dar "a vez e a voz das criangas”, que é uma proposta
central nas abordagens contemporéaneas da educacdo infantil. O reconhecimento da crianga
como sujeito ativo e protagonista do seu processo de aprendizagem esta no centro das ideias da
abordagem de Reggio Emilia, que defende que a escuta deve estar acompanhada do respeito
pela voz e pelas ideias das criancas, permitindo-lhes expressar-se e serem ouvidas de maneira
legitima.

Além disso, a professora menciona a escuta como uma forma de compreender as
necessidades, interesses e desafios especificos de cada crian¢a. No campo da educacao infantil,
h& um forte movimento em torno da pedagogia da escuta, como antes afirmei, em que a escuta
ganha importancia porque possibilita que a professora ndo apenas possa saber o que as criangas
pensam, mas para compreender a complexidade das suas experiéncias.

Nesse sentido, é possivel afirmar que a escuta na Educacédo Infantil trata-se de uma
especificidade como uma préatica que envolve mais do que ouvir, mas de um processo de um
adulto que esta presente, que acolhe e que busca estabelecer relagdes significativas com e para
as criancas. A professora, ao trazer essas referéncias contemporaneas e refletir sobre elas,
mostra que a escuta deve ser constantemente cultivada e repensada, a fim de contribuir de forma
efetiva para 0s anseios e processos de conhecer e se relacionar com e entre as criancas (Rinaldi,
2014).

Na sequéncia, trago um recorte do registro individual da PPEI 6 que teve como proposta
de experimento que as PPEI compartilhassem momentos em que se viam referéncia das
criancas:

Quadro 22 — Registro individual

PPEI 6 - Apesar de este escuro ser cotidiano no horario do sono com o fechar das cortinas (mesmo escuro
reproduzido nas propostas), ao apagar das luzes para o teatro de sombra, proposta para uma contagao de historia,
como poderiamos imaginar que o medo, a euforia, a curiosidade tomariam conta da sala. Ao tentar contar a
historia o desconforto e a ansia por tocar, ver de mais perto, ou afastar-se, procurar por colo, pareciam
mais urgentes, mais necessarios, mais interessantes aos bebés que o planejamento prévio. O que fazer
com aquela ansiedade que tomou a atmosfera daquele instante, seja pelo temor do desconhecido, pelo
sobressalto do escuro da sala em um contexto diferente, ou pelo arrebatamento do novo, do inusitado? Que tal,
largar tudo de lado e percorrer novos caminhos, ndo tdo novos, mas conhecidos e simples, como o brincar...
“Olhem o que vamos fazer! Querem ver? N&o precisa ter medo do escuro! Eu vou apagar a luz! E olha o que
vai acontecer!”. Foi narrando o que antecede, que desliguei a luz do teatro de sombra, religando quase
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que instantaneamente. Alguma crianca ri, as educadoras que acompanham a turma fulana e fulana estimulam,
“Olha s6! Que legal! Nao precisamos ter medo do escuro!”. Assim, vamos pouco a pouco brincando e
percebendo que as criancas compreendem a dindmica, e umas véo rindo cada vez mais, a professora pega o
celular para registrar, tudo tornou-se uma grande brincadeira, ja ndo se escuta mais choro, nem se percebe
tamanha tensdo. H4 um novo contexto para brincar, h4 um novo sentido para a luz e o escuro para esses
bebés

Fonte: Registro Individual (2023, grifos nossos).

A PPEI 6 narra esse relato no seu registro individual e deixa uma observacéo de que o
video que deixou para assistirmos de outro momento em que realizou proposta parecida, faz
parte de um projeto de pesquisa sobre as sombras com as criancas que nasceu deste episodio.
No relato acima, de uma primeira tentativa de contagdo de historias no escuro, 0 comego da
proposta, aparentemente, parece se tratar de um planejamento que a primeira vista ndo “deu
certo”, um tanto inesperado e que podia ser interrompido diante do que havia gerado e pela
reacdo dos bebés. No entanto, vemos uma professora que percebe, pela escuta, que ndo € s6
pela fala dos bebés, uma especificidade da sua docéncia para o trabalho com os bebés que, de
igual forma, eles demonstram suas especificidades e, de imediato precisou mudar a “rota”, o
plano, o modo de fazer, sem forca-los a viver aquela experiéncia. Argumentos que Rodrigues
(2019, p. 9) defende como importante para a intencionalidade pedagdgica da professora que
atua com bebés, pois “[...] se configura na perspectiva de um profissional que esteja atento aos
interesses ¢ as motivagoes das criangas”.

Uma escuta da professora para o contexto novo que Se gerou e para as reagdes das
criancas que demandou uma decisdo imediata de como poderia dar sequéncia ao seu
planejamento sem insistir e desestabilizar emocionalmente ainda mais as criangas, mas, ao
contrério, agiu pelo agir dos bebés para restabelecer de modo confiante e seguro sua interacéo
com eles. Uma relagdo construida entre professora e bebés, de escuta e respeito, que, ao ndo
negar o que a proposta havia gerado na turma, passou a avisar sobre acender ou apagar as luzes,
ou seja, antecipou 0 que ia acontecer - as proximas agdes. 1sso permitiu aos bebés entrar na
brincadeira e se abrir para novas investigacoes e que seguiram acontecendo. Mais um exemplo
que vejo como participacdo guiada (Rogoff, 2005) e como uma professora que apoiou uma
transicdo de uma linguagem para a outra (Rinaldi, 2014).

Se, como afirma Dewey (2023, p. 39-40), tratando sobre a continuidade e a interagédo
como intrinsecos, “[...] o principio da continuidade da experiéncia significa que toda
experiéncia tanto toma algo das experiéncias passadas quanto modifica de algum modo a
qualidade das experiéncias que virdo”, por isso, compreendo que a proposta da professora pode

ter causado um efeito para 0 bem e ndo para o mal visto que os bebés aceitaram continuar a
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brincadeira. Talvez algo ndo consciente pela professora, nessa propor¢do, mas que atendeu as
necessidades dos bebés, atenta e exercitando sua escuta, a partir do que viu acontecer
inusitadamente e pelo conhecimento que ja possuia de cada crianga, buscou reverter o mal que
a proposta poderia causar.

Nesse sentido, esse relato da PPEI 6 mostra uma escuta as necessidades e emogdes dos
bebés; uma leitura aos seus sentimentos e rea¢des; transformado em um colo que acolhe, com
a mudanca de planos, com a fala que narra o que esta acontecendo e acalma porque também ja
existe o estabelecimento de confianga construido na relacdo professora-crianga. A0 mesmo
tempo os acontecimentos a fizeram pensar o que e porque realizava sua atuagcdo, mudando de
postura, sendo que o registro que realiza e revisita inclusive como escolha para contar sobre
essa proposta que se viu como referéncia, conta de como escrever sobre sua pratica permite que
repense, trace novas rotas, crie novas ciclotramas em seu planejamento. Um dos pontos chave
da documentacdo pedagogica, mas que opto em ndo abordar com maiores detalhes, porque em
apenas um momento uma das professoras menciona o termo em nossos encontros (vide na
especificidade da Planejar: a intencionalidade pedagogica da professora, no grupo dos fios de
sentido de suspensédo) e, mesmo assim me pareceu menciona-lo mais no sentido de registros do
vivido com as criangas. Por isso, entendo que o conceito € muito mais amplo e demandaria um
maior espago de aprofundamento.

Dito isso, volto para o entendimento de que a escuta vai além do contetdo da atividade
proposta e se conecta com as interacbes emocionais e corporais das criancas, através da
sensibilidade da professora, do seu modo autoral de atuar, de uma professora que se preocupa
com o bem estar dos bebés e utiliza dessa experiéncia para dar sequéncia a propostas com as
sombras, linguagem de maior interesse demonstrada pelos bebés.

Em resumo, a escuta como especificidade se mostra necessaria na atuacdo da
professora na Educacdo Infantil, de modo diferente da professora de outros niveis do ensino,
porque envolve outro modo de realiz&-la, quanto as reagdes inesperadas das criangas, por
exemplo. Porque muitas coisas vao ser vividas por elas pela primeira vez e vai demandar uma
professora aberta a essa escuta, para esse olhar sensivel, para uma observacao que pede um
envolvimento maior, inclusive de corpo, para acolher. Fio de sentidos de sustentagdo expresso
e posicionado pela professora como especificidade da escuta na sua docéncia, assumida como
necessaria e exercida ndo como “[...] uma a¢ao passiva, um deixar acontecer”, mas em “um agir
muito ativo”, em uma postura acolhedora e com um “adulto como guia para a aprendizagem”

(Staccioli, 2013, p. 38).
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6.1.4 Dar presenca na relagdo com as criangas

A especificidade de dar presenca na relacdo com as criangas como fio de sentidos da
docéncia na Educacdo Infantil dessas professoras, a identifiquei separando o material empirico,
a partir de partes de frases, em que expressam e se posicionam em relacéo a tal especificidades
em muitos momentos nos encontros.

Entendo que tratar sobre essa especificidade na Educacdo Infantil vai além de se
relacionar com as criancas mas colocar-se inteira, presente nessa relacdo, mais que estar
presente, porém, mesmo quando as professoras utilizam expressdo de “estar presente” néo
percebo significar estarem alheias na relagdo com as criangas. Isso porque, em nenhum
momento, apesar de outras demandas da jornada institucional que talvez atravessem sua funcao,
mencionaram que alguma ‘“burocracia” de alguma forma as exigiam mais do que estarem
inteiras na relagcdo com as criancas. Além disso, falam de uma relagdo que se constroi, quando
a professora esta disponivel para construir essa relacdo, de confianga, de apoio, de um adulto
gue se importa, que se interessa pelo que vem das criangas, seja com o olhar, observando; com
0 corpo, interagindo; com as maos, oferecendo o apoio quando necessario; com a postura,
emprestando os gestos que autorizam com autoridade mas sem autoritarismo (Arendt, 2022;
NOvoa, 2023; Sennett, 2012), isso € dar presenca as criancas.

Nesse sentido, Hoyuelos (2019) mesmo que esteja se referindo a dupla pedagdgica ou
docéncia compartilhada, termos recorrentes no campo da docéncia na Educacdo Infantil, e que
acredito contribuir para a qualidade dessa presenca na relacdo com as criancas, problematiza os
momentos de distanciamento que podem ocorrer por parte das professoras na relagdo com as
criangas, inclusive em distracdes com ‘“fofocas” quando as criancas estdo brincando por
exemplo, e que podemos visualizar que pode acontecer quando as professoras de turmas
diferentes se encontram no patio ou quintal da escola. Pensando nisso, o autor afirma: “E
necessario apelar ao profissionalismo para distinguir entre estar presente e dar presenca a uma
relacdo com as criancas que, a meu ver, deve encontrar também as virtudes do siléncio
(Torralha, 2001)” (Hoyuelos, 2019, p. 136, grifo nosso).

Como outro ponto que se ciclotrama com a especificidade de dar presenca e estar
presente na relagdo com as criangas, trago Hoyuelos (2019, p. 61) quando diz: “Liberdade e
limites constituem uma dupla dialdgica indissocidveis”, a0 mesmo tempo recursivos e
antagonistas, mas considerando saudavel se crescermos com 0s dois ao mesmo tempo. Para o
autor, “Cada crianca tem uma forca interior que a leva a querer explorar tudo com liberdade,

mas, a0 mesmo tempo, existem limites: os da natureza corporal, os das condic@es fisicas do
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mundo e os limites sociais” (Hoyuelos, 2019, p. 61). Por conseguinte, o autor conclui, a partir
de sua experiéncia que “[...] quando explicamos os limites as crian¢as de modo apropriado,
damos a elas adequada presenca (que ndo € sO 0 mesmo que estar presentes)”. Isso oferece a
elas, “[...] a0 mesmo tempo, a norma e as possibilidades; ndo surgem problemas de convivéncia,
e elas compreendem com naturalidade o significado de suas possibilidades em cada contexto”
(Hoyuelos , 2019, p. 62). Isso, em um sentido de uma presenca da professora que interfere,
orienta, faz pensar, estando presente e, que se conecta na Ciclotrama da docéncia com o olhar
da professora. Por sua vez, Hoyuelos (2019, p. 182) define o olhar como uma “estratégia
relacional que pode gerar vinculo so6lido”, sendo que as criangas o buscam e o mantém,
genuinamente, iniciando “[...] importantes processos de confiancga, respeito e reconhecimento
e didlogo”, por isso precisam se sentir olhados, como acolhimento que tenho dito até aqui.

Para ele, “A relagdo por meio das nuances dos olhares ¢ uma arte” (Hoyuelos, 2019,
p. 182). Isso porque, muito embora os olhares possam produzir afastamento, humilhacéo,
julgamento, imobilizacdo também podem aproximar, acariciar e interrogar. E, nesse sentido,
reitera: “Profissionalmente, vimos que ¢ muito importante decidir a distancia da relagao, a altura
do olhar, a manutencéo dessa altura e a forma de olhar. Olhar e nos sentir olhados nos constroi
ou nos descontroi” (Hoyuelos, 2019, p. 182).

Diante desse breve referencial, apresento a transcricdo do compartilhamento do
exercicio de registrar a proposta realizada com as criancas em que a PPEI 3 relata sobre sua

escolha do que evidenciou como o que sustenta sua docéncia.

Quadro 23 — Apresentacédo da PPEI 3 sobre o que sustenta a sua docéncia na El

Pesquisadora 1 - PPEI 3, quer apresentar?

PPEI 3 - Sim, eu vou tentar ser breve, para ndo tomar muito tempo. Essa apresentagéo, eu coloquei na escola
também porque foi uma proposta que envolveu muitas criangas do infantil 5 e infantil 4 e eu resolvi expor para
toda escola, no corredor, para os pais, onde eles passam, para eles entenderem como a gente pensa o trabalho
com as criancas. A PPEI 6 ali minha colega, sabe que ndo ¢ uma coisa formatada, que tem que ser, “tem que
ser todo mundo, faz o quadradinho, todo mundo faz o tridngulo, todo mundo corta desse jeito...”. Mas que diz
muito sobre o que eu coloquei ali de aprender algo novo todos os dias, estar com e para as criangas [...].

Pesquisadora 1 - E como tu te vé nesse “estar com e para”? Quem € tu nessa relagdo? Como se sente nessa
relacdo?

PPEI 3 - Que eu penso uma proposta que eu estou naquele espaco, com aquelas criancas. E, eu tenho que ouvi-
las, eu tenho que observar elas nas suas interagdes. As vezes ali, a linguagem sem palavras, o olhar, o
choro, porque as vezes o choro ndo é uma coisa que ta doendo fisicamente, mas é um incémodo que a
crianca precisa de alguém para contar. Até a questdo de que a PPEI 5 colocou, que ela vivenciou com as
criangas 0 que pode estar por tras daquilo. O que mais pode estar por trds do que as criancas também estdo
querendo saber. Entdo, o estar com e para as criancas. Nesse sentido, de estar ali absorvendo o que elas estao
trazendo e como eu vou colocar para fazer isso. Se posso transformar isso em vivéncias para elas.
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Pesquisadora 1 - Esta 6timo. Por que eu te perguntei isso, para a gente ir pensando naquele desafio da ciclotrama.
PPEI 3 - Sim.

Pesquisadora 1 - Porque eu fiquei pensando assim, o teu fio grosso é estar com e para as criangas e aprender
tudo, ndo é? Também aprender algo novo. E ai tu foi me dando as ramificagdes, € ouvir, observar e perceber
uma linguagem que ndo esta na lingua, ndo é? E sem palavras. E transformar em vivéncia, entdo, para ir
pensando, ir construindo essa tua docéncia, quem é tu, ndo é?

Fonte: Transcricdo do 3° encontro LABDOC (2023, grifos nossos).

O que ¢ possivel observar na fala da PPEI 3, na sua preocupacdo em langar o olhar das
colegas para o que estava compartilhando, mostra sua intencionalidade de tornar visivel para as
familias o trabalho com as criangas na Educacdo Infantil, suas capacidades, para que possam
entender como a escola pensa a relacdo com as criangas. 1sso porque ela conta que organizou
imagens das criangas realizando uma proposta de colagens, em que disponibiliza diferentes
formatos de papéis e instrumentos para as criangas criarem, como cola e fitas. Ao mesmo tempo,
ao enfatizar o que quis evidenciar ao expor para as familias o que as criangas realizaram, mostra
e afirma que ndo esta alheia naquele momento em que a experiéncia acontece, mas é referéncia
das criangas, estd presente o tempo todo, seja ao planejar ou ao apoiar as criangas em suas
criacOes, por isso, analiso que objetivou mostrar o estar presente - ao lado delas.

De outra forma, pensando sobre a iniciativa da professora, de documentar e mostrar o
que as criancas fazem na escola para a comunidade, mesmo utilizando mais imagens do que
narrativas, para Rinaldi (2014) se refere a um “olhar que valoriza”, que d4 valor a0 contexto e
alguns elementos dele, € avaliacdo, porque pode permitir explicitar, visibilizar e discutir os
préprios elementos de valor dos quais a professora utilizou ao documentar. Além disso, pode
ser “preciosa para as proprias criangas” porque podem “[...] encontrar o que fizeram em forma
de narracao, isto ¢, de sentido que a professora tirou da acdo delas” e, aos olhos delas significar
que o “que fazem tem valor e sentido”. Por conseguinte “Descobrem, assim, que “existem’”:
podem sair do anonimato da invisibilidade, e o0 que dizem tem valor, é escutado e apreciado: é
valor” (Rinaldi, 2014, p. 89). No entanto, vale salientar da consciéncia de que, com esse breve
argumento sobre documentar o trabalho com as criangas e torna-lo visivel, dé conta do quao
complexo ¢ e, o quanto envolve, para sua eficacia, “[...] um longo exercicio de leitura e de
escrita documentativa” (Rinaldi, 2014, p. 88), que ndo sera possivel aprofundar.

Em continuidade a sua apresentacdo de seu registro individual, a PPEI 3 reforca a
concepgdo do que sustenta sua docéncia - estar com as criangas e para elas - e enfatiza como
essa funcdo como professora é essencial e como acontece de diferentes formas, pela escuta,

pela observacdo, pela sensibilidade de compreender as manifestacGes e necessidades das
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criangas. Além disso, a PPEI 3 demonstra, ao realizar esse exercicio do pensamento explicando
sua escolha do que sustenta sua docéncia, tomar consciéncia da sua funcdo, de uma
especificidade da docéncia na Educacdo Infantil mas a partir de marcas suas, dos modos como
ouve as criangas. Para Hoyuelos (2019, p. 161) para a realizagédo de um bom trabalho pela
professora, como continuidade a discussao das especificidades da escuta na relagao professora-
crianga porque se conecta na Ciclotrama, importa “aprender a escutar a infancia”. Para ele,
“Escutar significa adquirir o compromisso €tico de realizar as ideias culturais da infancia sem
trair seu imagindrio, suas formas de ver, de amar, de experimentar e se sentir” (Hoyuelos, 2019,
p. 161-162). Ademais, o que parece, quando a PPEI 3 cita as falas da PPEI 5 proferidas em
outro momento da discussdo, também, realiza uma tomada de consciéncia de sua postura
apoiada pela coformacdo, porque rememora uma situacdo que a fez pensar em um espaco de
“acdo compartilhada de formacao” (Bahia, 2017, p. 81).

A especificidade do estar presente também € expressa e posicionada quando a PPEI 6
relata sobre o que sustenta a sua docéncia, exercicio expresso no registro individual e nas falas

das professoras.

Quadro 24 — Registro individual

PPEI 6 - Pensando em como poderia traduzir as minhas premissas trazidas no primeiro encontro e escolher
dentre tantas, uma proposta que refletisse isso no fazer com as criangas. E vou tentar explicar minha escolha
através de um conjunto de elementos, a comecar pela foto ao fundo onde ha a doagdo do corpo, o colo, a
acolhida do bebé que observa, que vive a experiéncia a seu modo, mas precisa da professora como seguranca,
como afeto, entre a proposta que acontece naturalmente como um convite. E no decorrer dela, hd os que
brincam, os que dancam, os que desenham, h& respeito ao interesse, as formas de expressdo, as linguagens. H&
um convite a conhecer uma cultura, admirar uma forma de arte, conhecer através da experiéncia que passa
pelo corpo, pelos sentidos, que também possibilita criacdo, criatividade, alegria e encantamento. "A
crianca rabisca pelo prazer de rabiscar, de gesticular, de se afirmar. O grafismo que dai surge é essencialmente
motor, organico, bioldgico, ritmico. Quando o lapis escorrega pelo papel, as linhas surgem. Quando a mao para,
as linhas ndo acontecem. Aparecem, desaparecem. A permanéncia da linha no papel se investe de magia e esta
estimula sensorialmente a vontade de prolongar este prazer, o que significa uma intensa atividade interna,
incalculavel para nos, adultos. E um prazer autogerado, diferente do prazer sentido pela obtengéo de alimento,
de calor, de carinho. A autoria da magia depende exclusivamente da crianga." (DERDYK, 2015, p. 63). A nds
educadores, como diz Derdyk, cabe sermos "os porta-vozes de uma visdo de mundo" (p.27). Sermos sensiveis
ao universo grafico, como patriménio humano do conhecimento, assim como ao universo grafico infantil e suas
formas de manifestacfes expressivas mdltiplas. O patrim6nio humano, patriménio cultural, deve ser
oportunizado as criangas, que em contato com as diferentes manifestacfes, fara sua leitura, criando de forma
inédita e organica sua propria producéo grafica, se assim o desejar. O grafismo indigena inspirou 0s pequenos,
o papel ao chédo possibilita a ocupacdo integral, gestos largos ou pequenos, as coreografias no espago. A danca
com as fotografias. O carvao que vira po, que marca a pele. Nao ha técnica, ndo precisamos de resultados,
estamos apenas experimentando uma nova forma de criar e ndo ha nada mais belo que o processo de
descobrir através de sua agdo. Ha de se fazer um futuro mais belo e humano se pudermos criar mais
experiéncias que mobilizem o sensivel, 0 estético, e 0 ético na oferta de experiéncias para nossas criancas.
Fonte: Registro Individual (2023, grifos nossos).

Quadro 25 — Apresentacdo da PPEI 6 sobre o que sustenta a sua docéncia na El

PPEI 6 - Dai, como a Pesquisadora 1 esté falando, a gente faz escolhas, ndo é? E 0 meu projeto como R2 esse
ano, foi uma escolha minha. Decidi explorar, guardar memdrias dos quintais da nossa escola, porque a nossa
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escola vai ganhar um prédio novo. Entdo ndo vai mais ser a escola que a gente conhece. E a escola esta se
construindo ha 30 anos. E faz parte da infancia de todas as criangas que passam por ali, aqueles quintais
e, inclusive, de como a gente constituiu a nossa docéncia e a nossa concepcao de escola. Entdo o projeto é
chamado "Tem Crianga no Quintal”, e com uma das turmas a gente acabou fazendo observacgdes nos quintais.
S0 que essa proposta que eu escolhi foi no Abril Indigena. Eu convidei as criancas para explorarem os quintais
indigenas, entdo um dia eu fiz projecdes de imagens dos indigenas na Floresta e essa proposta foi sobre grafismo
com eles. Abri um amplo papel, no solario, e deixei expostas imagens dos indigenas e dos grafismos, além de
carvao para eles explorarem, ao som de uma mdsica indigena. E eu acho que traduz um pouco essa premissa,
porque eles tinham liberdade de brincar ou de participar da proposta da forma como quisessem, como
achassem. Uns riscaram o préprio corpo, outros riscaram o papel. E essa questdo de estar disponivel para as
criangas, assim, porque o (fala nome de uma menino) estava mais timido e quis colo, entdo eu me sentei com
ele, eu fiquei com ele no colo, enquanto interagia com os outros. E se pensar assim, mesmo de pensar o papel
no chdo, de pensar em um papel amplo que eles pudessem aproveitar com toda a poténcia de uma crianga de 1
a 2 anos. Entdo, de que forma eles iam explorar isso? Estou ampliando para eles um repertorio também de
um patriménio cultural, entdo tudo foi pensado antes, mas na acao das criancas também. Eu acho que foi
sustentado no que eu acredito. De estar ali, de uns poderem estar com 0s instrumentos, uns estarem dancando,
outros explorando o corpo, outros explorando o prdprio carvao no papel. E foi assim a manha inteira naquele
entorno daquele material.

Pesquisadora 1- Eles estavam fazendo coisas diferentes, com liberdade.
PPEI 6 - Com liberdade. Tem o afeto, ndo é? De estar disponivel, ali estava “eu”.
Pesquisadora 1 - E para quem nao queria?

PPEI 6 - Estava outra monitora ali, dando suporte também. A estagiaria. Entéo tinha dois que estavam com 0s
bebés que estavam mais queixosos, no colo, ndo é? E a gente estava disponivel para eles de corpo, ndo é?
Para acolhé-los e também disponivel para aqueles que queriam participar.

Pesquisadora 1 - Referéncia. Sim. Eles tinham uma referéncia caso elas ndo estivessem com interesse, nao
estivessem afim de viver aquela experiéncia.

PPEI 6 - Sim.

Pesquisadora 1 - Além de ter pensado todo um repertorio que vocé considerava importante que elas vivessem,
estavas ali disponivel, ndo é? Elas sabiam que eles tinham essa liberdade porque foi um contrato, digamos que
tu fez com elas, estava ali disponivel, assim como a PPEI 7 estava disponivel para afinar as pontas dos
avides. Sabiam que podiam recorrer a um adulto, ndo é? E como procuram... esse olhar onde a professora esté,
ndo é? E isso apareceu muito na minha pesquisa, com os bebés de 1 ano, cada vez que um adulto saia do espaco.
E o quanto era importante avisar para eles? Avisar, estou indo 14 no lanche daqui a pouquinho eu volto. O quanto
isso vai dando seguranga, vai dando essa sensacdo de que eu tenho a quem recorrer. Vocés trazem muitos
momentos que vocés sdo referéncias das criangas. Seja em uma escolha, como a PPEI 6 fala, que veio dela
Ou as que vocés tentam procurar nas criangas para seguir uma investigacdo, buscar elementos. E, o quanto é
importante a gente pensar naquilo que estava falando para PPEI 7 e que a PPEI 6 faz muito, de escrita, ndo €?
E, de escrever sobre. E ali que vai nos dando pistas e elementos para dar continuidade, para ndo abandonar as
criangas no caminho, sabe? Muito bacana!

Fonte: Transcri¢do do 4° encontro LABDOC (2023, grifos nossos).

O registro profundo e respeitoso e a fala da PPEI 6 me fez olhar de um outro ponto de
vista sobre o estar presente como uma especificidade da func¢ao professora na Educacao Infantil,
pois me parece que quando afirma fazer escolhas ao planejar propostas as criangas afirmando
“tudo foi pensado antes”, valoriza sua fun¢do e compromisso intencional. Ainda, ela toma
consciéncia de outra camada da sua docéncia, construindo sua Ciclotrama. Ou seja, ao organizar

a proposta a ser vivida pelas criangas, com diferentes possibilidades de interacéo e descobertas,
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n&o se trata de propo-la e eximir-se da relacdo com as criancas durante o seu desenvolvimento,
mas, pelo contrario, argumenta a importancia de estar disponivel as manifestacdes delas, no
durante, intervindo e, inclusive acolhendo, se for necessario, sinais de recusas em participar,
por exemplo. Ao mesmo tempo, a professora demonstra confianca, intencionalidade e
conhecimento pedagdgico em suas escolhas, ndo so por suas crengas, mas justificadas com
seguranca e com fundamento o que se trata o estar presente, pois acontece desde o planejar até
0 executar a proposta, entre fios de sentidos de sustentacdo para sua docéncia.

Da mesma forma, a proposta da PPEI 6 me parece ter atendido as caracteristicas das
criancas, na escolha do espaco, do conteudo - grafismo indigena - dos materiais e, com liberdade
as criancas, para escolherem a partir da mesma proposta, mas com possibilidades de ampliacédo
de repertorio e de experiéncias em diferentes linguagens: grafica, digital, fotografica, musical
e da danca. Para Rinaldi (2014, p. 85), quando educamos permitindo que as diferencas se
expressem, e aqui, elas foram possibilitadas pelas imagens e pelas escolhas que as criangas
puderam fazer para viver a proposta organizada pela professora, tornamos possivel a
negociacdo e o alimentar-se dessas diferengas no confronto e na troca. “Diferengas entre
sujeitos, mas também, diferencas entre as linguagens [...]” (Rinaldi, 2014, p. 85) porque, ao
transitarem de uma para outra, abre-se espaco para criacdo, para enriquecerem-se,
multiplicando-se, refinando-se e “as criangas aprendem a aprender” (Rinaldi, 2014, p. 85).

Em relacdo a liberdade, importa as contribuicdes de Dewey (2023, p. 101) quando
afirma que “A funcdo do professor ¢ identificar as oportunidades de tirar vantagem delas.
Considerando-se que a liberdade resiste nas operacgdes inteligentes de observacdo e no
julgamento adequado para o desenvolvimento de um propdsito”, porque ao orientar para o
“exercicio da inteligéncia”, estd se incentivando a liberdade e ndo a restringindo. O autor
afirma: “Eu ja soube de casos em que as criangas sdo rodeadas por objetos e deixadas
inteiramente por conta propria porque o professor teme que até mesmo uma sugestdo sobre o
que pode ser feito com material seja uma forma de restricdo da liberdade” (Dewey, 2023, p.
102). Com isso, os materiais de alguma forma também sugerem, por isso argumenta que a
professora ndo deve temer dar essa orienta¢do, o que ndo as priva da liberdade, pelo contrario,
leva as criancas a acdo (Dewey, 2023). Nesse sentido € importante que as criangas saibam o
que a professora espera que fagam. E, eu diria, aliado a isso, que a organizacdo da proposta de
forma esteticamente convidativa a complementa, porque a professora esta presente, é referéncia
desde a organizacéo, o planejamento e a execugéo da proposta em si. Refor¢o que dar presenca
também entendo acompanhar e intervir, fazendo perguntas, colocando questfes, mas ndo como

um estar presente no sentido de uma professora que fica colada as criangas, mas que assume
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uma postura de mostrar, pela forca de sua presencga (intervencao, olhar, escuta...), que esta ali,
junto, disponivel e que pode ser acessada, que confia no que estdo explorando e construindo.
Na proxima transcri¢do, a conversa com as professoras se delineia sobre o experimento
de relatarem, em seus registros individuais, uma proposta em que se viam referéncia das
criangas desencadeando em um exercicio do pensamento sobre do que se trata mesmo ser

referéncia das criancas.

Quadro 26 — Discussao sobre as cenas em que se viam referéncia das criangas

PPEI 6 - Eu que estou em uma escola que tenho os bebés, por exemplo, eu planejo muitas vezes esse brincar de
formas e em etapas diferentes e eles aprendem entre eles. Nesse sentido, ¢ dificil quando a gente esta ali, na
proposta, realmente, se tu ndo tem um apoio que vai fotografar é dificil realmente tu ser referéncia.

Pesquisadora 1 - Bem legal o que esté trazendo, porque me faz pensar vérias coisas porque quando tu fala que
fez tudo isso, que tu fez essas escolhas e tu organiza e, que tu planejou, tu é uma professora referéncia, por
qué? Isso, se vocé ndo tem os conhecimentos que a sua faixa etéria precisa para se desenvolver, os objetivos, 0s
campos de experiéncias, as linguagens, organiza tudo isso porque vocé é uma professora que entende que vocé
€ uma referéncia. Para aquilo que vocé tem como concepgdo do que vocé precisa desenvolver na sua docéncia,
com essas criancas, ser referéncia que conduz, mas és referéncia em todos os momentos, porque és regente, és
titular desta turma. Entanto, é referéncia deles, porque independentemente de vocé estar ali direcionando,
eles sabem ‘ela é a minha professora’? No?

PPEI 6 - Sim.

Pesquisadora 1 - As criangas sabem que vocé ndo esta ali contando a historia, sem, em todos momento dizendo
'fagam assim, faga assado', ‘Agora vocés vdo fazer isso’, mas se elas procuram um olhar de alguém, para
guem que elas olham? Para ti, para se sentir seguro de que é isso mesmo. ‘Se eu precisar de alguém, ela
esta ali’. Porque tem crianga que faz isso, ndo ¢? Ela fica te buscando, ela esta livre, ali esta como tu dissestes,
esta 14 naquele espaco. Ha... mas lembra da mae...pensa...serd que a gente estd sozinho... ndo ¢? Ja procuram
alguém, ndo é? E acho que isso esta ligado aquilo que eu j& comentei em algum momento assim, o quanto é
importante a gente avisar as criangas. Também, é o quanto essa seguranca afetiva esta relacionada. A gente
avisa assim, que se vai sair da sala, alguém vai vir para eles ter essa referéncia segura de que a minha
referéncia maior deu uma saidinha, mas daqui a pouco ela retorna. Os registros realmente tém a ver com uma
escolha. Faz uma escolha, é como a Professora PPEI 8 estava dizendo no chat, sdo 25 individualidades. VVocé
tem?

PPEI 6 - 20 criangas.

Pesquisadora 1 - E, e vocé n&o vai conseguir ouvir todos ao mesmo tempo, entdo vocé tem que encontrar
estratégias. Eu quero registrar, sim, eu quero registrar hoje, talvez eu ndo consiga registrar, mas eu quero hoje
observar, entdo faz uma escolha. Hoje eu quero parar no brincar das criancas, nos espagos que eu organizei,
porque eu sou uma professora que pensou nesses espacos. E a forma como eu vou registrar essa observacéo,
talvez seja numa planilha, talvez seja em imagens, talvez seja em video. Sdo formas, mas o quanto é importante
a gente pensar isso no nosso planejamento antes, porque se ndo, me perco, eu sempre observo a fulana,
porque a fulana se sobressai e ela faz um monte de coisas legais, ela investiga e ela vai para um lado, vai para o
outro, dai ela um pouco esta la e esta brincando de boneca, que ela ja estava brincando de hospital e ja esta
falando coisas super interessantes. E ai se eu ndo me dei conta como professora, de que eu preciso olhar para
todos e que eu ndo vou conseguir olhar todos no mesmo dia, eu preciso encontrar estratégias, ndo é? N&o sei se
é nesse sentido que vocé também estava refletindo.

PPEI 8 - Na verdade, o sentido que ela quis dizer é que nés ndo conseguimos fazer um planejamento o qual
a gente apareca a todo momento. E nesse sentido de pensar, quando eu vou fazer um método, um
planejamento, é impossivel, eu planejei intencionalmente algo que eu vou aparecer, entende, ndo tem como,
somente se tiver outra pessoa para registrar. Esta tudo bem. N&o tem que ser sofrido.
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Pesquisadora 1 - Nao, com certeza. Sim, a minha reflexdo nao é sobre a imagem, ndo é sobre a tua imagem, é
sobre como estas por tras de tudo isso, é uma protagonista. Isto é referéncia.

PPEI 8 - [...] Sim, tem uma proposta sim, mas também tem este meio que eles podem & pegar, que esta ao
alcance da maozinha deles, diversos materiais estdo disponiveis, sem medo. Porque assim a todo momento se
vocé tem a liberdade de pegar algo e ndo tem alguém dizendo para vocé que néo pode pegar a tesoura, eu
vou usar 0 exemplo da tesoura porque é um caos sempre a descoberta da tesoura. Entdo, quando estiver a sua
disposigao para explorar, ela ndo vai virar contra outra proposta, porque esta disponivel para isso. Entdo, é assim
que funciona também na minha sala. Eu ndo tenho muito como fazer ‘cantos’, como eu ja disse, mas os que eu
tenho sdo muito explorados, entdo as coisas que eu deixo a disposi¢éo deles estdo todas acessiveis, porque a
sala é deles. Estou so realmente ali por causa deles. Se ndo, ndo teria sentido nenhum. Incrivel o que tu disse
sobre ser referéncia. Eu tenho uma turma onde eu estou de manha e de tarde com a mesma turma, desde o
infantil 4 e 5. Eu amo aquela turma. Entdo agora ha um desligamento, a transi¢ao e por mais que seja dentro
da escola, ela também é efetiva pelo modo do olhar. N&o é um preparo. Odeio essa frase de preparar mas
€ uma consequéncia.

Pesquisadora 1 - Sim, ndo, ndo é. E parte do processo, ndo é?

PPEI 8 - E parte do processo, muito bem, est4 integrado. Essa conquista do fazer pela autonomia, de saber
que vai em um banheiro maior, que ndo é dentro da sala. Essas coisas, assim, que a gente vai trabalhando com
eles. Entdo eu estou com uma estagiaria do magistério obrigatério e eles esperam que eu chegue. Af eles falam,
'tu vai vir de tarde’? ‘Tu vai vir’? “A “aula” é contigo?. Ai eles esperam que eu traga algo ¢ eles esperam que
vai ter algo diferente.

Pesquisadora 1 - Sim. Ndo, eles ja, provavelmente, eu diria muito provavelmente, eles sabem que vocé tem uma
postura que estdo acostumados, que é referéncia para eles. Entdo, quando vem outra pessoa com uma postura
diferente, uma atitude diferente, um modo diferente de se relacionar com eles, traz outras propostas como as
quais eles ndo estdo tdo acostumados, eles buscam seguranca, néo é?

PPEI 8 - Eles ja falaram para ela que ‘isso é coisa para o Infantil 4, tu tens que trazer coisas porque isso a gente
javiu’. Nao, gente, sdo umas ‘figuras’. SO pra compartilhar realmente.

Pesquisadora 1 - Eu estou muito de acordo com o que a PPEI 6, ano passado, nos demos conta, ndo é? Que
algumas coisas da intencionalidade nédo apareceram no planejamento, ndo apareceram, mas como que ela
parecia? Ela apareceu em que sentido? No modo como eu dava continuidade as coisas e as escolhas que eu fazia,
os registros que eu fazia. E, é, 6bvio. Sempre vai ser uma escolha, porque a gente comeca a achar que a
gente tem que dar conta de tudo, de registrar tudo, de fazer tudo, a gente vai para um lugar de néo olhar
nada, fica tudo superficial. E as criangas merecem que a gente, em algum momento, olhe para ela, como
individuo. [...] A gente vai dando esse clima, esse ritmo, de como a gente se relaciona com as criangas. E
0 que se vé quando a gente entra nas salas de qualquer uma, néo é de qualquer professora. A gente vé as
concepcoes, essa professora e como € bacana isso, nao é? Poder ver isso.

Fonte: Transcri¢do do 6° encontro LABDOC (2023, grifos nossos).

Como se percebe, em um primeiro momento, por serem desafiadas a compartilharem
uma imagem em que se viam referéncia frente as criancas, a professora demonstrou um
entendimento de que somente sao referéncia quando estdo a frente de uma proposta pedagdgica,
conduzindo, direcionando o que as criancas devem fazer. No entanto, no decorrer da conversa
fomos discutindo e tentando compreender o que seria ser professora referéncia das criangas.
Fomos construindo juntas o entendimento de que essa referéncia, adulta, da professora,

acontece em uma construcdo de confianca e seguranca para com um adulto e que, ndo
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necessariamente sao referéncia apenas quando direcionam, mas na relacéo e na propria fungédo
que organiza e propde, “os bastidores” da docéncia, nas ferramentas que utiliza.

Por sua vez, ser referéncia esta muito ciclotramado com o estar presente na relacéo
com as criangas, porque esta nas entrelinhas como dito acima, na postura, no olhar, no sentir e
demonstrar sentir. Ou seja, se “Nos também precisamos de outras pessoas, com vinculos que
nos deem seguranca e confianga” (Hoyuelos, 2019, p. 60) como isso ¢ sentido pelas criancas?

Como continuidade as analises desse fio de sentidos de dar presenca e estar presente
na relacdo com as criangas, separei a transcricdo abaixo em que o foco de discussdo foi o
compartilhamento do experimento em gue escolheram uma cena que contasse, em seus registros

individuais, como se via referéncia das criangas.

Quadro 27 — Apresentacédo da PPEI 3 sobre as cenas em que se vé referéncia das
criancas

Pesquisadora 1 - PPEI 3, acho que vocé nao falou, vocé quer falar sobre o exercicio de escolher uma cena, uma
imagem na qual vocé se vé como referéncia das criangas? Quer comentar?

PPEI 3 - Pode ser. [...] Sobre essa imagem que eu escolhi, ndo é a Gnica imagem desse momento, porque eu fiz
varias em sequéncia, porque ele estava muito animado. Ele ja tinha feito um penteado em outra menina da turma,
e eu estava em um dialogo com outras criancas, fazendo uma exploragdo. [...] E ai ele disse: “vem, vem,
vem, profe. Eu quero, eu quero mexer no teu cabelo". Ai foi quando eu disse, T4, vou deixar as meninas por
aqui e vou sentar com vocé." Ele pegou uma cadeira, pegou um pote vazio e fingiu que estava passando creme.
Entdo achei muito interessante ele me convidar para uma brincadeira de forma igualitaria, ndo é diferente
do que ele fez com as meninas. Me vi também como uma referéncia. Tenho outros momentos em que, como
professora de projeto de manha e de tarde, sou professora de sala multipla atendo todas as turmas da escola.
Entdo, tenho varios momentos também com outras criancas, criangas que eu também consigo ver nesse
papel. N&o sei se para o grupo isso fez sentido, mas para mim, pelo menos, fez sentido.

Pesquisadora 1 - Sim, e porque que tu acha que ele te convidou, assim, que ele te convocou a brincar? Esse foi
0 momento que eles estavam brincando na sala?

PPEI 3 - Sim.

Pesquisadora 1 - Em diferentes espagos?

PPEI 3 - E, ali tinha uma proposta, mais dirigida.

Pesquisadora 1 - Acho que tu escreveu um pouco também sobre, ndo €? Tem os materiais?

PPEI 3 - Ele estava num “cantinho” que tem a comoda, a casinha, que ¢ pra ser tipo um saldo de beleza, ai tem
um secador, potes de creme vazios, hum...

Pesquisadora 1 - Enquanto vocé pensa, fico pensando nisso. As vezes, a gente é sim uma referéncia em
organizar esse material também, ndo é? Porque a gente escolhe o que leva, ndo é? A gente escolhe quais
materiais e qual espaco vamos disponibilizar na sala. Isso pode ser baseado em um repertério que as criangas
nos mostram ou podemos levar materiais como convites para ver se eles conhecem aquilo, se sabem o que fazer
com esses materiais. Talvez o “fulano” tenha um repertdrio disso. Talvez ele tenha experiéncias fora da escola
que abordem isso, ndo é?

PPEI 3 - E, é isso que eu imaginei, porque ele ja sabe como ele vai pegar as coisas, como vai mexer. Entfo
ndo sei se a mae dele trabalha nessa area.
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Pesquisadora 1 - Sim.

PPEI 3 - Ou talvez ele assista videos de passo a passo de cabelo, maquiagem, mas sim, ele tem um repertério.
Ele sabe exatamente o que vai pegar a ordem em que vai fazer, o primeiro passo, por exemplo, ele penteia,
depois faz massagem no cabelo e depois passa 0 secador. Entéo, ele ja tem uma sequéncia de a¢des para esse
tipo de brincadeira.

Pesquisadora 1 - E interessante pensar nisso, ndo €? Que saberes essa crianca tem? Porque eles ja tém saberes,
e ele te viu como uma pessoa mais experiente, que vocé ia saber se comportar como um cliente, ndo é?

PPEI 3 - Sim.

Pesquisadora 1 - Como ¢é interessante poder pensar nisso, que as criangas, elas trazem essas experiéncias, nao
é? Trazem esse repertdrio e talvez por ver as outras criancas brincando também, ndo é? O quanto elas aprendem
observando. E talvez a gente néo saiba quantas vezes elas observaram um adulto fazendo isso, ou as proprias
criangas fazendo isso para depois reproduzir, para depois produzir cultura, como a gente fala, ndo €? Que as
criancas produzem cultura.

Fonte: Transcri¢do do 7° encontro LABDOC (2023, grifos nossos).

O que percebo no relato da PPEI 3 é como se coloca na postura de presenca, ndo so de
estar presente, como Hoyuelos (2019) chama atencao, pois estava disponivel para atuar com e
para as criancas como relata ao argumentar, anteriormente, que essa especificidade também é
o que sustenta sua docéncia. Aceita ser “cliente” do menino, se coloca em “estado de didlogo”
e um modo de existir do adulto que Biesta (2020) nos ajuda a ver, mesmo que ndo de forma
consciente, mas percebo que pbde permitir que o menino explorasse uma profissdo de
cabeleireiro, no existir como crianga, reproduzindo uma a¢do da vida cotidiana, de contexto
conhecido e, projetando esse modo de ser adulto.

Dessa forma, a PPEI 3 afirma se ver como referéncia das criancas e vejo tal afirmacao
interligada a especificidade de dar presenca e estar presente, porque as criancas s veem a
professora como referéncia se houver essa abertura para a construcdo de uma relacdo de
confianga, no perceber a presenca e a disponibilidade da professora ao estar atenta aos seus
modos de agir. Discutimos o quanto essa referéncia, além de relacional ao ser convidada a
brincar esta relacionada a sua intencionalidade e compromisso de ofertar e organizar espaco
para isso, na escolha dos materiais disponiveis as criangas que deram as condicdes e
possibilitaram que o enredo da brincadeira ocorresse. Carvalho (2021, p. 78), enfatiza tal

perspectiva ao afirmar que

[...] estar com as criangas demanda disponibilidade para ouvir, conversar, brincar,
jogar, cantar e se divertir na pratica diaria de nosso oficio. Ou seja, é preciso
disposicdo e desprendimento para entrar em linguagem e fabular com as criancas,
destituindo-se de uma posi¢do adultocéntrica, a qual geralmente marca as préaticas na
Educacéo Infantil, sobretudo na pré-escola.
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Como é possivel observar nessa analise do que as PPEI expressam e se posicionam em
relacdo a especificidade de dar presenca e estar presente na relagcdo com as criangas, como fio
de sentidos de sustentacdo na Ciclotrama de suas docéncias na Educacao Infantil, que ela se da
em uma construcdo de abertura e de inteireza da professora para se relacionar com as criangas.
Além disso, a especificidade de dar presenca e estar presente na relagdo com as criangas na
docéncia da professora na Educacdo Infantil, difere da docéncia nas outras etapas, porque
acontece de modo muito peculiar: na forma da sala ser organizada, tanto em relacao aos espagos
como na escolha dos materiais, pois depende de um conhecimento das caracteristicas das
criancas e seus modos de conhecer, aprender, interagir; no envolvimento corporal, por exemplo,
de um corpo que é emprestado e interpelado para a interacdo para o brincar; na reciprocidade
de um olhar ou um colo como acolhimento; em uma postura de um olhar na altura da crianca,
para se aproximar, para constituir vinculo, para ouvir ou para realizar diferentes formas de
escutar o que vem das criancas, dentre outros detalhes que essa relacdo exige. Tudo isso e 0
modo como a professora exerce sua funcdo, consequentemente, permite que as criangas
percebam seu valor, que se sintam seguras em confiar nesse adulto, porque sentem na relacdo
professora-crianca, um adulto interessado pela sua voz e seu sentir.

E, por fim, cabe retomar os argumentos de Barbosa e Richter (2010, p. 87) quando
afirmam que a professora cumpre sua fungdo, como foi possivel argumentar até aqui, ao
conectar-se desse as criancas de modo a dar sentido as suas linguagens, especialmente na
materialidade do corpo de ambos, capazes de expressar desejos, gostos, aflicdes. Uma
linguagem do corpo que ndo pode ser esquecida porque pode envolver fragilidades, porém, pelo
humano que somos, nos possibilita aprendermos “outros modos de sentir, perceber e agir no
mundo” (Barbosa; Richter, 2010, p. 87).

Diante desses fios de sentido de sustentacdo apresentados, passo a delinear sobre 0s

fios de sentido de suspensdo para ir compondo a Ciclotrama das docéncias na Educacao Infantil.

6.2 FIOS DE SENTIDOS DE SUSPENSAO

PPEI 6 - Ouvindo vocés falarem sobre essa questdo das terminologias, acontece muito
isso, inclusive com o curriculo, ndo é? Que muda para Campos de Experiéncias,
mas as pessoas continuam pautando um curriculo por contelidos como se as
experiéncias fossem contetdos que as criangas tivessem que dar conta, cores
primarias, sei 14, “N” coisas que a gente continua escutando. E a mesma coisa para
mim com o livro didatico de que as pessoas dizem ndo ao livro didatico, mas dai
querem trazer folhinhas para as criangas com coisas prontas que é a mesma coisa que
esta no livro didatico (Transcri¢do do 3° encontro LABDOC 2022, grifos nossos).
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O grupo de especificidades como fios de sentidos de suspensao na Ciclotrama das
docéncias, mostra as especificidades que as professoras pesquisadoras expressam e se
posicionam frente a elas nas suas docéncias na Educagédo Infantil. Especificidades que surgem
no decorrer dos estudos do Campo e das crencas que as professoras vdo demonstrando ter
construido e, a partir da leitura do seu grau de compreenséo e consciéncia do que fazem e porque
fazem. Além disso, essas especificidades mostram como suas escolhas estdo envoltas por
orientacBes do conhecimento pedagdgico e a partir de tendéncias na educacao e que possuem
maior maleabilidade porque, mesmo com algumas certezas, nos exercicios do pensamento que
fomos realizando foi possivel perceber especificidades em fios frageis, que as fizeram se
perguntar, se questionar de suas atuacdes e escolhas. Diante dessa afirmacéo, nédo significa que
as especificidades como fios de sentidos de suspensdo nao sejam passiveis de mudancas na
docéncia da Educacdo Infantil, mas que, para esse grupo de professoras, parecem frageis na
construcdo de suas docéncias.

Nesse sentido, visualizo como metéafora na Ciclotrama das docéncias que elaboro,
essas especificidades, desses fios de sentidos de suspensdo como um corddo menos consistente,
mesmo que entrelacado, constituido de outros finos fios de especificidades do Campo da
Docéncia na Educacdo Infantil. No entanto, mesmo com algumas “certezas’ de como entendem
e exercem tais especificidades com as criancas, demandam mais deslocamentos a partir do
modo como aprenderam a ser professoras nessa etapa e 0s embates que enfrentam na construcéo
ou invencao desta docéncia. Por isso, um corddo que possui em suas tramas conhecimentos
construidos nos modos como as professoras pesquisadoras foram se constituindo nas suas
docéncias na Educacéo Infantil e os conhecimentos sobre ser professora nessa etapa, mas que
passam a ser contrastados diante de suas crencas e mudancas que a funcdo exige e que €
perceptivel como processo de (de)formacdo que o LABDOC proporcionou. Ou seja, um cordao
fréagil, esfiapado, composto e entrelacado de outros fios, mas descontinuos e menos espessos.

Desse modo, identifiquei como fios de sentido desse movimento de suspenséo,
especificidades que sdo atravessadas pelas subjetividades construidas na docéncia pelas
professoras e o processo de consolidacdo de suas praticas. Nesse sentido, identifiquei e passo a
analisar, as seguintes especificidades como fios de sentido de suspensdo: 6.2.1 Planejar: a
intencionalidade pedagogica da professora; 6.2.2 Tempos das criancas e os da escola; 6.2.3 O

brincar e o educar.
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6.2.1 Planejar: a intencionalidade pedagdgica da professora

Nessa secdo, analiso como a intencionalidade pedagdgica € compreendida pelas
professoras pesquisadoras como uma especificidade. Posicionada como um fio de sentidos de
suspensdo na Ciclotrama das suas docéncias, ao fazerem escolhas e planejarem a partir dos seus
conhecimentos e as conexdes que realizam com o projeto educativo que pretendem desenvolver
a partir das caracteristicas das criancas do seu grupo de atuacao.

Para Fochi (2019, p. 189), a “intencionalidade também representa um grau de reflexao
dos professores que sabem se fazer perguntas ou de perguntar sobre o seu entorno”. Ou seja,
essa perspectiva abre a possibilidade de se ver uma docéncia emergir, a possibilidade desse
constante fazer e refazer, recriar e aprimorar, tomando consciéncia do que se faz e por que se
faz, com inspiracdo no conceito de artesania e na habilidade artesanal, de Sennett (2021),
quando o autor afirma que a mao e a mente dos artifices envolvem um conhecimento e um
sentido critico do saber-fazer. Para que a professora realize um planejamento em que a
intencionalidade pedagdgica se expresse como especificidade é preciso traméa-la com a reflexao
e 0 exercicio do pensamento e da hipercritica porque significa questionar seu saber-fazer.

Por sua vez, nesse sentido de discutir a intencionalidade pedagogica das professoras,
apresento, inicialmente, relatos e registros delas a partir de questdes relativas ao planejamento
escolhido para compartilhar com as colegas no LABDOC 2022, através de férum no moodle e
dos experimentos. Mais especificamente seus registros sobre a seguinte questdo: E possivel
identificar, nesse planejamento que escolheste, a sua intencionalidade pedagdgica? Nos
diferentes momentos - mudancas?; 3. Em que vocé se ancora para evidenciar essa
intencionalidade? (pesquisas, estudos, livro didatico, BNCC, internet...)? Abaixo, trechos

desses registros.

Quadro 28 — Registros sobre intencionalidade pedagogica no planejamento

PPEI 6 - Espero que sim, mas poderia, como respondi anteriormente, ter mais elementos para contextualizar
as minhas intencdes. Sdo diversos atravessamentos que nos constituem enquanto docentes e que
consequentemente estd ancorada a nossa intencionalidade, as formagdes pelas quais passamos (leituras,
cursos, etc), os documentos oficiais que norteiam a El, as orientagdes e discussdes dentro da propria instituicéo,
as trocas com os pares e as nossas concepgoes, a forma como n6s mesmas enquanto docentes realizamos a leitura
de tudo isso, ao que dizemos sim, e tudo aquilo que dizemos ndo. Na minha préatica a escuta das criancas é
fundamental para ancorar essa intencionalidade, assim como a pesquisa-agao, a documentacdo, mas todos
atravessamentos acima constituem essa intencionalidade.

PPEI 7 - Nesse sentido, penso que para quem ndo acompanha o cotidiano da turma, essa intencionalidade
pedagdgica ndo esta explicita. Além disso, ndo é possivel que se visualize a continuidade da proposta que
vem ocorrendo com a turma. A intencionalidade pedagdgica esta ancorada em diferentes elementos, como
leituras de artigos e livros, observacdo da turma, base legal, formacGes que contribuem para a reflexéo
sobre a pratica, trocas entre colegas, qualificacdo permanente da pratica.

Fonte: Registros no moodle LABDOC (2022, grifos nossos).
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Analisando essas respostas das professoras PPEI 6 e PPEI 7, percebo a consciéncia
das mesmas, de muita responsabilidade e coeréncia na fungdo que exercem, porque nomeiam
no que Se ancoram para suas atuagdes, para a elaboracdo do planejamento, e estabelecem
relacdo com as suas intengdes e como poderiam explicita-las. Na escuta das criangas que a PPEI
6 explicita como fundamental para ancorar a sua intencionalidade, percebo a forgca da
especificidade que o termo “escuta” ganha, na EI, uma concepgdo ampla, que envolve muitos
aspectos. Esse ato pedagdgico remete ao que Resende (2015) langa como provocacao para
pensarmos a Pedagogia da Educacéo Infantil, que deve envolver uma escuta sensivel ao que a
inféncia nos diz e ao cuidado, como defende Castro (2016). Cabe salientar, no entanto, que esse
escutar, na perspectiva debatida, como afirmei no fio de sentidos de sustentacdo A escuta na
relacdo professora-crianca nao se trata de uma acdo que envolve apenas a audicdo e 0 ouvir a
partir da oralidade das criangas, mas abrange o contato com o outro, 0 contato visual, a
aproximacéo, o togue, o colo, a atencdo ao que a crianga faz, diz e pensa. Essa escuta acontece
nas vivéncias em que as criangas sdo colocadas nas relagdes como sujeitos, como “lugar
relacional” (a professora escolhe e propBe como chegar ao conhecimento, assume sua
responsabilidade, construindo relagBes que nasce da curiosidade reciproca - 0 sujeito e o objeto)
(Rinaldi, 2014) e ndo como objetos que atendem ao “comando” do adulto, em uma relagdo
adultocéntrica. Trata-se, em outras palavras, de “uma escuta sensivel e atenciosa que se localiza
em uma posi¢ado €tica de acolhida ao outro” (Agostinho, 2018, p. 155) pelos adultos, pois “ao
escutarmos as criangas, assumimos como legitimas as suas formas de comunicagao e relagdo”
(Agostinho, 2018, p. 160).

Além disso, outros aspectos que chamam a atenc¢do nas narrativas, tanto da PPEI 6
como da PPEI 7, referem-se a formacdo continuada e as trocas com seus pares. Em suas
respostas, as professoras expressam considerar esses elementos como constitutivos para suas
docéncias e como pontos chave para qualificarem suas atuagdes, para realizarem planejamentos
com intencionalidade e tomarem decisdes e escolhas criticas. O que elas compactuam e
compreendem parece estar no lugar, também, de uma reivindicacao, porque aceitaram o convite
de estar no LABDOC, que tem, na coformagdo, “acdo compartilhada de formagao” (Bahia,
2017, p. 81), proposta como espaco que amplia o pensamento critico para seus fazeres, além
dos momentos formativos que o cenério da escola propicia. Dessa forma, percebo outros
elementos dessa docéncia: formacdo, coformacdo, tomada de decisbes, saber fazer escolhas
como contributos para a constituicdo da professora na Educacao Infantil.

A PPEI 6, a partir do espaco aberto, em coformacdo que o Laboratorio permitiu,

apresenta e fala da sua documentacdo de um periodo mais longitudinal, demonstrando logo
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perceber que, dessa forma, compartilharia com mais sentido e compreensdo as suas
intencionalidades pedagodgicas, de registros em seus modos de intervencao, diferentemente da
percepcao de quem analisa apenas o seu planejamento de um dia, 0 que se percebe no excerto.

Ao mesmo tempo, a PPEI 6 enfatizou outros pontos importantes de seu olhar e
compromisso de professora das criancas. Nas discussdes do segundo encontro, que adiciono na
sequéncia, depois da acolhida com a histdria Zoom de Istvan Banyai e relembradas do exercicio
com questdes respondidas por Férum do moodle: Como ocorreu a relacdo adulto-crianga no
planejamento desse dia? E possivel visibilizar como essa relagdo foi planejada para acontecer?
Que modos de registros ou pontos de reflexdo poderiam ser realizados para qualificar a
intencionalidade pedagogica no planejamento? A professora expressa como percebeu outra
camada de sua docéncia ao tomar consciéncia e relembrar um exercicio que realizou em um
dos encontros no LABDOC:

Quadro 29 — Exercicio do pensamento sobre a docéncia na El

Pesquisadora 2 - Como é que vocés sentiram esse deslocamento? Das imagens da historia?

PPEI 6 - Na verdade o que me remeteu, olhando, é que tudo é um recorte. Quando a gente olha assim, o que a
gente escolhe mostrar e 0 que a gente escolhe também n&o mostrar. E um recorte daquele momento vivenciado
ali. Eu acho que foi isso assim que me remeteu e que pode ter diferentes pontos de vista se as pessoas passarem
por aquele dia. Talvez o recorte de cada pessoa vai ser um, nao €?

Pesquisadora 1 - E essa ampliacdo que a gente d4 também, do nosso olhar. E o distanciamento da situacio do
momento. Alguém mais quer comentar?

PPEI 6 - E as vezes olhando parece uma coisa, ndo €? E tu saindo dai, de longe, parece outra. Tu vé que é outra
coisa assim, entdo.

Pesquisadora 2 - Por que a gente diz que quando a coisa esta tdo perto da gente a gente ndo enxerga, nao é? Que
assim, se a gente tiver uma pandemia como nds tivemos no inicio de marco de 2020 ela estava tdo préxima de
nos, estava tao perto que a gente quase ndo conseguia enxergar possibilidades. Logo que rompeu, lembro
daquele dia terrivel que era siléncio. Siléncio assim de sepultura, um siléncio de, “O siléncio”, assim que de
manhd tu ndo ouvia a moto, ndo ouvia carro, ndo ouvia nada, era a musica do Raul Seixas, ndo ¢, “O dia que a
Terra parou”. Gente era aquilo, era aquele siléncio.[...] A gente estava vivendo aquilo. E o que tem haver isso?
E que a gente pode pensar no nosso fazer também na nossa docéncia, quando a gente naturaliza, esta tio
préximo, esta tdo natural. N@s ja estamos no automatico. A gente precisa fazer as vezes, quando a gente entra
num ritmo assim, de naturalizar, ja estou a 10 anos, 5 anos, 6 anos. O que a gente precisa fazer? Preciso nem
responder, mas vamos pensar... Seria legal a gente poder verbalizar um pouquinho o que esta passando na
cabeca de vocés com essas nossas interrogacfes. O que vocés poderiam pensar com aquelas imagens?

PPEI 6 - E um pouco do exercicio que a gente fez no encontro passado, assim, de que a gente comegou a
ver, vieram aquelas perguntas e a gente comecou a pensar no nosso planejamento que a gente tinha escolhido.
E se questionar. E realmente, se alguém for ler de fora, talvez néo € isso. A gente naturaliza aquilo ali, que
a gente estd fazendo. Depois perguntando para a gente mesmo, a gente, eu e a PPEI 7 ficamos pensando,
realmente, se alguém olhar de fora talvez néo entenda todo o contexto do que a gente esta fazendo. Talvez a
pessoa ndo entenda, mas é bom a gente sempre olhar assim com outros olhos. De outro ponto de vista. Que
outra camada que eu posso dar para minha reflexdo, para o meu planejamento, para o meu modo de ser
professor.

[..]
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Pesquisadora 1 - Esse € 0 nosso exercicio, de olhar as diferentes camadas. Quando a PPEI 6 fala disso, de que
serd que outra pessoa que olha, entenderia? Encontraria a nossa intencdo ou aquilo que a gente estava
intencionando na nossa proposta. Enquanto falava, eu fiquei pensando, é, a gente escreve pensando no outro ou
guando a gente faz nosso planejamento, a gente esta ali escrevendo para conseguir, para entendermos, o que e
como eu estou fazendo, por que eu estou fazendo dessa forma? E por que eu me organizo desse modo...
remetendo ao texto da entrevista da Prof2 Eli e da Prof® Maria Claudia, de poder pensar isso. Eu estou botando
alguma moda? E algum modismo no meu planejamento, quando eu mudo, eu estou mudando por qué? Porque
alguém disse, porque eu realmente acredito? Ou, porque todo mundo esta fazendo desse jeito, que é um pouco
da questdo do naturalizar também, ndo é? Quando naturalizo “Mas sempre foi assim”, ¢ uma frase que a
gente ouve muito, ndo é? Mas sempre foi assim, assim funciona. Ndo é, mas que outro ponto de vista? Que
outra camada que eu posso dar para minha reflexdo, para 0 meu planejamento, para 0 meu modo de ser
professora?

Fonte: Transcricdo do 2° encontro LABDOC (2022, grifos nossos).

A PPEI 6 fala de seu processo de (de)formacédo de parar e lancar um olhar afastado
para o seu saber-fazer, seu saber planejar, de sua escolha de registrar o que intenciona e conduz
seu modo de ser professora. Uma camada, um fio de sentidos desfiado e entrelagado a outras
especificidades na Ciclotrama da sua docéncia, porque é professora, porque estd em uma escola
e porque envolve uma responsabilidade. Trata-se de um constante exercicio pedagdgico da
professora para 0 como as criangas aprendem diante das intervenc¢des que intenciona, uma
atividade imprescindivel e de constante reinvencdo. E, por isso, € exercida por uma professora
porque diferencia-se de outros locais de aprendizagem e desenvolvimento das criancas
(Enzweiler, 2017). Uma professora gque se questiona, que realiza o exercicio do pensamento ao
realizar a autocritica na troca com outra colega, que se faz perguntas e pensa em como poderia
exercer seu saber-fazer intencional em seu planejamento, no sentido de uma intencionalidade
articulada “[...] ao desejo de conduzir pedagogicamente bem aqueles a quem as intervencdes
estéo direcionadas” (Enzweiler, 2017, p. 48).

Essa visdo é compartilhada nos planejamentos trazidos pelas professoras, com excecéo
da PPEI 7.

Quadro 30 — Exercicio do pensamento sobre planejamento

PPEI 7 - Mas pensando no planejamento, pensei aquilo que também PPEI 6 trouxe, [...] as vezes a gente esta
tdo no automatico que “tu” faz o teu planejamento, que “tu” pensou, ¢ “tu” escreve mas se uma outra pessoa
for ler, ela talvez n&o vai enxergar aquilo que a gente pensa que botou. Quando veio a pergunta eu ja tinha
a resposta, se uma outra pessoa for ler como eu escrevi esse planejamento ele ndo vai ver que eu vi, fiz, e
que eu sei que veio das criancas, mas uma pessoa de fora ndo vai conseguir ver especificamente no
planejamento que eu escolhi. E que é muito daquela coisa, para ti isso ja esta automatico, tu tens o
planejamento de contexto, eu tenho o dia da Pracinha, tem o horério disso, tem o horario da leitura, entdo
aquele contexto para mim ele j& esta, eu ja estou com ele internalizado. Entdo eu acabo escrevendo, para mim
ele e, esta claro, mas se uma pessoa vem de fora ela ndo vai enxergar e dai talvez ela também néo enxerga
a intencionalidade, para mim isso esta internalizado no meu dia a dia, no meu cotidiano. E a continuidade eu
até consigo, eu visualizo, mas é aquela coisa talvez para quem olha de fora nédo estd vendo o que esta
acontecendo, € nesse sentido.
Fonte: Transcri¢do do 1° encontro LABDOC (2022, grifos nosso).
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A PPEI 7 ressalta que o planejamento de um dia que compartilhou com as criangas
apresenta um recorte do todo, sem mostrar na totalidade do percurso, bem como sua
continuidade. Essa professora, a0 mesmo tempo que afirma realizar o que chama de
“planejamento de contexto”, por talvez acreditar em uma organizacdo que ndo necessite ser
repetida diariamente, parece se confundir em relacdo a intencionalidade pedagdgica. Dessa
forma, enfatizo o que defende Costa (2017), ao tratar da acdo intencional das professoras na
Educacao Infantil, que ndo sdo estanques ou separadas, mas articuladas nas multiplas dimensdes
da docéncia.

Esse embate surge da ideia de que o contexto, que poderia ser planejado de modo
macro, repetia-se em cada planejamento diario das professoras. Entendo, como viemos
discutindo no OBECI, que este poderia estar organizado em um formato mais amplo, sem a
necessidade de repeticdo da rotina ou dos momentos do cotidiano, em cada planejamento, de
cada dia, por ser intencional e longitudinal, para o que se planeja viver todos os dias com as
criangas, para se construir um ritmo, planejado e que vai se qualificando e modificando, se
necessario, a partir das relacGes que se estabelece e que a professora percebe como uma
ferramenta que abre para essa possibilidade, ao documentar. Coaduno com Fochi (2019, p. 239),
quando explicita que elaborar o planejamento de contexto em uma visdo macro “para criar uma
certa atmosfera de bem-estar global” as criangas, representa uma escolha para, também, “[...]
construir um certo ritmo para a vida cotidiana em que sdo respeitadas as distintas necessidades
das criancas em dialogo com as necessidades dos adultos ¢ da institui¢ao” (Fochi, 2019, p. 239).
Como uma parte do planejamento, o planejamento de contexto traduz “[...] as crencgas
educativas no modo como as diferentes situagdes da jornada acontecem”, porque significa
“desnaturalizar o 6bvio, o “sempre foi assim” para desconstruir a logica de que uma jornada
educativa ¢ uma corrida de obstaculos” (Fochi, 2019, p. 239).

Nesse sentido, um planejamento de contexto, mais amplo e longitudinal, envolve as

dimens0es da:

[...] organizacdo do espaco da sala de referéncia, os tipos de materiais
disponibilizados, 0 modo como é gestado o tempo e as possibilidades dadas as
criangas para se auto organizarem ou para o adulto propor organizacdes diferentes
para 0s arranjos de grupos (grande grupo, pequenos grupos, trios, duplas). Além dos
aspectos relativos ao espago, aos materiais, aos tempos e aos arranjos de grupo, é
preciso lembrar que temos de ir reconstruindo outras dindmicas da relacdo entre
adultos e criangas [...] (Fochi, 2019, p. 240).

Trata-se de elencar o planejamento e todos os aspectos que 0 envolvem como um modo

particular da professora da Educacdo Infantil como referéncia das criancas, para sair do
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automatico e qualificar o planejamento e suas intencionalidades, assim como a PPEI 7 aponta.
Esses aspectos, nos encontros com as professoras da pesquisa, foram problematizados. Com
isso, iniciamos um processo de discutir e trazer para o espaco do LABDOC pontos essenciais
para seus planejamentos e elaborarmos uma possibilidade de ferramenta para essa organizagao.
Entretanto, ndo conseguimos aprofundar tais aspectos por outros atravessamentos da pauta, 0s
quais foram respeitados como necessidades das professoras e como acolhimento as suas
demandas emocionais, especificamente, por estarmos em um Laboratdrio, com caracteristica e
foco em experimentos derivados de praticas docentes e que envolve o sensivel. Com efeito, 0
que conseguimos realizar foi problematizar e mostrar que ha outras formas de criar para projetar
e exercer as suas docéncias e modos de planejar.

Além disso, percebo como os encontros de discussdo, de estudo e de exercicio do
pensamento possibilitaram as professoras a percepcao de outras escolhas, outros caminhos,
outras concepcdes para o seu fazer, para desnaturalizar propostas, pois problematizaram pontos
de seus planejamentos e de suas intencionalidades pedagdgicas que precisavam estar mais

explicitas e que se diferenciavam. Essa foi a riqueza do processo vivido no Laboratorio.

Quadro 31 — Exercicio do pensamento sobre planejamento

PPEI 6 - Eu sabendo toda historia daquele ano, daquele trabalho, eu consigo visualizar ela fora do contexto
também, como um contexto que busca experiéncias para as criancas, mas ela dentro do contexto do
planejamento geral dé para entender é assim, eu normalmente faco uma continuidade. E eu fago muito mais,
eu tenho isso muito mais do que o planejamento descrito, eu faco as reflexfes daquilo que aconteceu com as
criancas, eu destaco as coisas que eu me encantei, que me encantam, que me chamaram a atencéo naquele
dia, naquele momento, normalmente o meu planejamento ele tem mais da documentacao, do que da escrita
do planejamento e eu acho que nisso eu “peco”, assim, olhando agora para o meu planejamento. Mas ao
mesmo tempo eu ainda acho que eu reflito bastante sobre a minha pratica e sobre as vivéncias que eu
tive com as criangas naquele momento.

PPEI 7 - Eu sou muito sucinta na minha escrita. Por isso que eu disse que com certeza, quem vai ler o
planejamento ndo vai ver tudo o que eu pensei, antes de botar no papel ou enquanto eu estava botando no papel.
Ja tentei varias formas de registro. Eu tentei fazer planilha, fago no caderno, eu faco. E é uma coisa em que
eu me cobro muito, que ndo aparece, para quem vai ler, aquilo tudo que eu pensei ou que eu pesquisei, 0
que eu li, 0 que eu busquei para organizar. Para quem ler mesmo, talvez n&o veja, ndo visualize isso. [...]
Como |4 na chegada e acolhida das criancas, eu converso com as familias, eu converso com as criangas,
vou |4, ajudo elas. Entdo tem todo um movimento que acontece na sala que aqui na minha escrita de
planejamento ndo aparece. Para quem Ié |4, ndo vai enxergar. Agora sim, para quem esta daqui a pouco
acompanhando mais préximo, vai visualizar que tem toda uma qualificagéo, tem todo um olhar com as
criancas, de acolher, de conversar, de ouvir cada um naquilo que eles querem trazer, de também estar
ali na chegada das familias. E, as vezes, é s6 um olhar |4 para mée e para o0 pai para se sentirem mais
tranquilos nessa entrega.
Fonte: Transcricdo do 2° encontro LABDOC (2022, grifos nossos).

Nessa experiéncia das professoras exercitarem o pensamento sobre como planejam e
como suas intencionalidades sdo registradas e contextualizadas, foi possivel perceber que

possuem consciéncia de como seus modos de registrar e estar com as criangas estao, talvez,
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descompassados e que isso, possivelmente, se ancora na problematica da gestdo do tempo. Ou
ainda, identificam a existéncia de um descompasso entre 0 tempo da crianca e o tempo da
instituicdo e do proprio planejamento. Uma tomada de consciéncia no sentido dos impactos
para as criangas que incidem no modo como a professora organizam o cotidiano ou o tempo de
planejar.

Na ciclotrama em que estdo enredadas no cotidiano, por um lado, veem-se diante do
desafio de uma docéncia que envolve intencionalidade pedagogica e, por outro, percebem que
0s registros de como desejam viver e vivem com as criangas suas docéncias merecem maior
atencdo, que esse planejamento pode ser mais narrativo, o0 que demonstra um exercicio critico
de como realizam tais acdes. Ao mesmo tempo, demonstram preocupa¢do em registrar, tanto
as experiéncias e conhecimentos das criancas, 0 que vivem com elas e as alternativas de
ferramentas que buscam utilizar para isso, quanto ao processo anterior de pesquisa para
planejar.

Em se tratando do que ancora as intencionalidades pedagogicas, a PPEI 6 e a PPEI 7
foram congruentes ao elencar elementos muito proximos do que as sustentam, aliados a
observacdo e a escuta do grupo de criangas, especificidades que apareceram como fio de
sentidos de sustentacdo que analisei. Esses aspectos parecem mostrar uma posi¢éo de docéncia
compromissada com a responsabilidade que a funcdo demanda, mesmo que assumam que essas
intencionalidades pouco sdo perceptiveis em seus planejamentos e merecem um olhar mais
aprofundado e de maior sistematizacdo. Ao mesmo tempo, as professoras expressam 0
entendimento e, a consciéncia de que os documentos orientadores ndo definem como devem
atuar, como algo rigido a ser seguido, mas norteiam o olhar para as especificidades como
professoras dessa etapa, 0 que envolve o exercicio critico, a observacdo, a escuta e a
responsabilidade para exercerem as suas docéncias. Importa considerar que quando as
professoras citam documentos orientadores da Educagdo Infantil estdo se referindo aos
documentos nacionais e o de territério do municipio em que atuam.

Sobre a ato de observar, vale ressaltar que ao que parece, as professoras o trazem,
implicitamente, como especificidade para compreender os processos de conhecimento das
criangas, seus pensamentos, para “pescar” a beleza da infancia, os detalhes de suas agOes e
descobertas, para narrar o vivido e visibilizar suas aprendizagens em seus processos individuais
e coletivos. Dessa forma, “a observagdo ¢ contextual”, pois ndo se observa somente a crianca,
mas as suas aprendizagens, tanto no contexto da escola aliada a uma observagao anterior, do
contexto criado, como do contexto que ela se encontra, de sua experiéncia individual na familia

e no seu contexto cultural (Oliveira-Formosinho, 2007). Para Oliveira-Formosinho (2007, p.
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28) “Isso requer uma simbiose entre teoria e pratica, expressa pela observacao da ‘crianga-em-
acdo’ nao a observagdo do individuo solitario, mas um individuo que se situa em varios
contextos - familia; profissional, comunitario e social”.

A PPEI 7 conta, como ponto importante de seu trabalho di&rio com as criancas, sobre
a chegada na escola, o seu acolhimento, a conversa e sobre como ouve as criangas, o que reforca
a especificidade do acolhimento como fio de sentidos de sustentacdo em sua docéncia. Ela
aborda como percebe que o seu olhar comunica e como essas atitudes, importantes na sua
docéncia, contribuem na seguranca afetiva de todos e para esse “bem-estar global”, que Fochi
(2019) aborda como ponto de atencao.

A narrativa da PPEI 7 ainda mostra suas defesas e suas crencas de como entender o
modo de uma professora se relacionar para atender as necessidades das criangas. Sua
abordagem aponta indicios do que Goldschmied e Jackson (2006) defendem, um planejamento
cuidadoso, de maior proximidade, que gera maior consciéncia do impacto de suas agoes, e a
importancia da experiéncia da crianca presenciar essa relacdo de confianca mdtua, que,
consequentemente, contribui para o processo de separacdo de seus pais para permanecer e do
sentimento de ser acolhida na escola. Da mesma forma, para a abordagem Pikler, a maneira
como esse adulto trata a crianca Ihe transmite informacdes, seja em gestos e movimentos ternos
e delicados, que demonstram atencdo e interesse, seja ao chamar as criangas pelo nome ou ao
buscar lancar o olhar para elas para que, assim, possam perceber sua presenca (Tardos, 2016).

Barbosa e Richter (2010, p. 87) compreendem que ao adulto professora “[...] cumpre
estar presente, observar, procurar dar sentido as linguagens da crianca e responder
adequadamente, pois esse didlogo somente podera ocorrer com a materialidade do corpo capaz
de expressar desejos, gostos, aflicdes”. Para as autoras, isso se trata de “[...] uma linguagem
esquecida, mas que pode ser reavivada no calor da disposicdo para com a vulnerabilidade do
outro, o bebé, mas também ¢ para com a fragilidade do adulto” (Barbosa; Richter, 2010, p. 87),
ao que acrescento, para todas as criangas que essas professoras da pesquisa atuam tambeém.
Ainda, as autoras entendem que essa linguagem corporal, presenca e escuta ao que é 0 outro
“[...] ¢ um ato de disposi¢do colocar-se na perspectiva de que também nds, adultos, pela
condi¢do de humanos, ja esquecemos, ja deixamos de saber [...]”, porque, na relagdo com os
bebé€s e as criangas, eles “nos ensinam a reaprender outros modos de sentir, perceber e agir no
mundo” (Barbosa; Richter, 2010, p. 87).

No excerto que segue, a PPEI 6, ao mencionar como |é e utiliza os documentos como
um dos caminhos para sua atuacao, narra como os utiliza para contrastar sua pratica e como

avalia o que conseguiu desenvolver diante do que registra do desenvolvimento das criancas e
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dos seus processos de conhecimento. A partir de suas intencionalidades diante das
caracteristicas do seu grupo de criangas, parece narrar e avaliar a ciclotrama de como constroi
suas intervengdes, em que as relagdes e os saberes de professora se entrelacam com os saberes
das criangas para a continuidade delas. Segue a sequéncia da conversa anterior, N0 mesmo
encontro:

Quadro 32 — Apresentacdo do planejamento da PPEI 6

Pesquisadora 1 - Obrigada, PPEI 7. Acho que é bom porque a gente consegue ver a forma de registro e também
depois poder pensar nesses formatos. PPEI 6, queres que eu compartilhe seus registros do planejamento ou
queres falar antes das suas reflexdes?

PPEI 6 - Assim, a minha forma de organizagéo é bem diferente da PPEI 7. E legal ver assim que cada um se
organiza de uma forma também. O meu planejamento ele se mescla muito com a minha documentacéo
pedagdgica, me acostumei. Desde 2018, me organizo desta forma, alids, quase sempre organizei. Quem Ié o
meu planejamento num contexto geral, entende quase como uma narrativa do que eu venho construindo com
as criancas. E uma coisa que eu utilizo muito, como eu, é uma referéncia muito forte para mim, séo as
fotografias assim, no meu trabalho aparece muito registro fotografico das criancas, das criangas e sobre as
criangas. [...]. Faco umas narrativas dentro do meu planejamento. Entdo, explico de onde surge todo o
planejamento que fala sobre o documento do territério, sobre a BNCC. Eu sempre digo isso para minha
supervisora, eu ndo fago antes dos objetivos, eu vejo como as criangas interagem com a minha proposta e
eu vejo que eu consegui atingir com aquela proposta. Entdo eu escolho na verdade, eu coloco a BNCC
posterior ao meu planejamento. Entdo o meu planejamento também reflete muito a minha forma de ser,
no meu cotidiano...[...]. Entdo tem essa beleza assim da gente também olhar para aquilo que a gente faz e
se reconhecer naquilo que a gente faz.

Fonte: Transcri¢do do 2° encontro LABDOC (2022, grifos nossos).

O relato no excerto da PPEI 6 considero como um modo de lancar o quanto essa fungéo
de professora, de se reconhecer na funcéo nessa etapa se entrelaca em especificidades muito
peculiares como as que destaco nesta tese.

Na medida em que selecionei, rememorei e analisei os excertos das falas das
professoras e do que discutimos nos encontros, entendo as intencionalidades pedagodgicas no
planejamento, explicitadas por elas, através dos exercicios do pensamento instigados pelos
encontros no LABDOC, como contributos para uma responsabilidade e para uma tomada de
consciéncia do seu saber-fazer, do tamanho do compromisso que é atuar como professora na
Educagdo Infantil e para o “[...] entendimento do planejamento como uma das ferramentas
necessarias para uma docéncia que assume a sua responsabilidade pedagogica [...]” (Fabris;
Oliveira; Lima; 2020, p. 4). Isso é entendido, porque a professora, ao planejar, ancorada em
seus saberes e intencionalidades, ao escolher e construir seus modos de interveng6es, constitui-
se especialmente no encontro com as criangas e na abertura ao estado de dialogo (Biesta, 2018b;
2020).

Cabe refletir que, para a professora, parar e pensar nos seus modos de ser e de estar

com as criangas envolve aspectos intencionais e como fio que compde de forma mais
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consolidada e consciente a intencionalidade. Dentre os possiveis, enfatizo o estar e o observar
as criancas, como explicitado anteriormente, seja para conhecé-las, em seus percursos pessoais
e de saberes, seja para acolhé-las ou para encontrar elementos para atuar com maior
intencionalidade, sem minimizar esses diferentes aspectos intencionais escolhidos pela
professora diante dos seus saberes (estratégias e intervencfes, modos de planejamento e
organizacao conforme faixa etéria que atende ou outros) e sua responsabilidade pedagogica.

Nesse contexto, importa dizer que, na BNCC (Brasil, 2017, p 38-39), nas quatro vezes
em que o termo “intencionalidade” ¢ mencionado, duas se referem ao trabalho na EI, das quais
uma utiliza o termo “intencionalidade educativa”. O documento reforga a “[...] concepcdo de
crianca como ser que observa, questiona, levanta hipoteses, conclui, faz julgamentos e assimila
valores [...]” (Brasil, 2017, p. 38). Ainda, a BNCC (Brasil, 2017, p. 38) destaca que, com isso,
entende-se que a crianca € capaz de construir conhecimentos e de se apropriar “[...] do
conhecimento sistematizado por meio da agdo e nas interacfes com o mundo fisico e social
[...]” e, por isso, “[...] ndo deve resultar no confinamento dessas aprendizagens a um processo
de desenvolvimento natural ou espontaneo” (Brasil, 2017, p. 38) e, nesse contexto, uma
professora se faz necessario (Enzweiler, 2017). Por sua vez, também a BNCC (Brasil, 2017, p.
38) “[...] impde a necessidade de imprimir intencionalidade educativa as praticas pedagogicas
na Educagdo Infantil, tanto na creche quanto na pré-escola”.

No entanto, a propria intencionalidade como um conceito que pode “congelar”, tanto
0s modos de ser, quanto os planejamentos e as a¢des, precisa ser continuamente colocada em
Xeque; isso &, precisa estar sob o olhar da critica radical. Dessa forma, trata-se de estar no mundo
como Foucault (1995, p. 256) desafia, ao afirmar: “Minha opinido ¢ que nem tudo € ruim, mas
tudo € perigoso, o que nao significa exatamente o mesmo que ruim. Se tudo é perigoso, entdo
temos sempre algo a fazer. Portanto, minha posi¢ao ndo conduz a apatia, mas ao hiperativismo
pessimista”. Nesse contexto, Foucault (1995) contribui como um dos interlocutores nao pelas
respostas que ele é capaz de oferecer, mas pelas perguntas que ele pode fazer nascer em nos,
como bem afirma Veiga-Neto (1995).

Nesse sentido, a intencionalidade pode ter seus “perigos” quando a professora, ao
planejar, desenvolve sua proposta a qualquer custo, sem uma postura critica ou um olhar do
guanto intencionar envolve uma disposicdo para a escuta do ritmo das criangas e as
especificidades da etapa, da proposta da escola, das construcdes que vém sendo feitas para a
etapa, no préprio Campo cientifico e das pesquisas. Ou seja, ndo ha neutralidade na
intencionalidade pedagogica, ela sempre vai estar ancorada nas concepcbes da proépria

professora sobre educacdo, Educacdo Infantil e seus conhecimentos. Além da sua constitui¢do
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e formacdo. Nesse sentido, a especificidade da intencionalidade como fio de sentidos de
suspensao para a docéncia na Educacéo Infantil exige um equilibrio entre ndo perdé-la ou leva-
la a cabo sem olhar o contexto, as interagcdes das criangas, 0s sentidos que elas atribuem ao
mundo e o que seleciona para viver com as criangas.

Para tanto, a intencionalidade e a responsabilidade sdo principios para que a professora
ndo estagne, os quais envolvem o saber-fazer e o olhar para a crianca que pensa e age. Do outro
— da crianca — é de onde saem as ideias que devem sustentar a outra face da moeda do saber-
fazer. Nesse caso, 0s conhecimentos e a formacéo estdo em uma face, mas na outra esta o que
as criangas nos apontam, nos solicitam. Dessa forma, tanto a intencionalidade como a
responsabilidade pedagdgica, ancoram-se nas criangas para indicar as acdes, os planos, as
intervencdes da professora que se constitui referéncia, no estado de dialogo e no encontro com
as criangas.

Na ciclotrama em que estdo enredadas no cotidiano, por um lado, veem-se diante do
desafio de uma docéncia que envolve intencionalidade pedagdgica e, por outro, percebem que
0s registros de como desejam viver e vivem com as criangas merecem maior atencao, por isso
fio de sentidos de suspensao, que necessita se tornar um fio mais espesso, uma especificidade
mais consolidada. Ao mesmo tempo, demonstram preocupa¢do em registrar, tanto as
aprendizagens, o que vivem com as criancas e as alternativas de ferramentas que buscam utilizar
para isso, quanto 0 processo anterior de pesquisa para planejar. Desse modo, a defesa esta no
sentido de que os modos de ser professora e de exercer suas docéncias envolve fazer escolhas,
dentre tantas, e que demanda, também, uma intencdo para o que se faz e para o que se propde

as criancas e, portanto, um fio de sentidos em desfio, na Ciclotrama das suas docéncias.

6.2.2 Tempos das criancas e da escola

Falar dos tempos ou do tempo na gestdo da escola, sempre é um desafio. Podemos
olhar para o tempo em diferentes sentidos ou a partir de uma “diversidade cultural das
compreensodes do tempo” (Barbosa, 2013, p. 217). Na pratica, no contexto da escola, podemos
acabar caindo na armadilha do “sempre foi assim” ao se criar modos de medir, mensurar,
linearizar ou rotinizar o tempo. Porém, e quem disse que quem inventou essa forma de organizar
0 tempo na escola precisa ser mantido? Muitas vezes, ainda, a depender do formato da gestéo

do tempo, acaba-se privilegiando o tempo dos adultos que trabalham na instituicdo sem uma
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reflexdo ou abertura para outras propostas, que considerem a perspectiva do tempo das e pelas
criancas.

Paralelamente, estd a ideia ou concepcdo do tempo relacionada aos processos de
aprendizagem e desenvolvimento das criangas, muitas vezes vistos de modos homogeneizantes.
Ainda, em outra dimensdo, contemporaneamente temos vivido um tempo de aceleragéo na
escola, com a “[...] presenca desse tempo caracteristico das relagdes capitalisticas, que brutaliza
a vida cotidiana e empobrece a experiéncia da infancia” (Barbosa, 2013, p. 216), que vejo como
uma logica implicita, neoliberal, de faltar tempo para as tantas experiéncias que consideramos
importante que as criangas vivam na escola, de uma preparagéo das criangas ou de ndo perder
tempo e da falta de tempo, da pressa, da fragmentacdo do tempo, da produtividade (Barbosa,
2013). Ou seja, “Todo o tempo investido livremente pelas criangas nas coisas que lhes dizem
respeito, nas coisas que as afetam, naquilo que as desafia, que as distingue, se ndo tiver uma
produgdo objetiva, € visto como perder tempo” (Barbosa, 2013, p. 216).

Nesse sentido, para Barbosa (2013, p. 215), “O tempo €, portanto, um tema
fundamental para a organizacdo da escola infantil, pois € uma categoria politica que diz respeito
ndo somente a vida das criancas mas a vida de seus pais e também dos seus professores”. Por

conseguinte, a autora enfatiza

O tempo é a varidvel que imprime movimento, energia, ritmo para que as criangas e
os professores possam viver, com intensidade, a experiéncia da vida coletiva no
cotidiano. E ele, o tempo, que nos oferece a dimensdo de continuidade, de
durabilidade, de construcdo de sentidos para a vida, seja ela pessoal ou coletiva. Mas
¢ também o tempo que irrompe e, em um instante, desvenda outros caminhos, desloca,
desvia, flexiona outros modos de ser, ver e fazer (Barbosa, 2013, p. 214-215, grifo do
autor).

Por isso, nesta secdo trago a especificidade dos tempos das criangas e os da escola em
fio de sentidos de suspensdo pelos modos como as professoras falam de suas experiéncias
docentes, de suas davidas e do quanto relacionam a outros fios, outras especificidades, ja
analisadas nessa tese ou ndo, que se conectam. No entanto, referem essa especificidade
atravessada por outras, em outros fios, e, com certa fragilidade por ndo envolver apenas uma
organizacdo de planejamento de cada uma das professoras ou de suas concepgdes de que o
significado do tempo de cada crianga é singular e percebidos pelo grau de escuta com que se
relacionam com elas e ndo ignoradas, mas por se entrelacar e “desfiar” em relagdo a outros, os
aspectos da gestdo da escola, da sua estrutura e de seus modos de organizacao.

Abaixo esta uma sequéncia de falas das professoras, em didlogo com as pesquisadoras,

sobre suas concepcgdes de intencionalidade pedagdgica em seus planejamentos compartilhados
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no moodle e as questbes que haviam sido desafiadas a responder como disparadoras para a
critica e o exercicio do pensamento. Vale ressaltar, que, mesmo extensa, a transcricdo nao
poderia ficar em “Quadro” separados, pois as falas se complementam e expressam muitos

pontos que se atravessam e se conectam.

Quadro 33 — Concepcoes de intencionalidade pedagdgica no planejamento

Pesquisadora 1 - E pensar isso, é pensar que essa crianga, quando ela vem para esse espaco, que é uma escola
[...] o desafio é pensar o tempo, 0s espacos, todos esses rituais que sdo importantes para as criancas. Que
oportunidades a gente esta dando para elas conviverem, socializarem, viverem essas experiéncias com 0s outros?
As criangas tém uma histdria anterior, entdo talvez elas tenham vivido a igreja, outros espacos coletivos, nao é?
Mas é uma aprendizagem viver no espaco coletivo. E como é, como é que a gente oportuniza essas
aprendizagens? Porque aprender é isso, é também aprender a socializar, ndo é? A gente ndo nasce sabendo
socializar, mas antes da gente ir para 0s outros pontos, a gente gostaria de fazer um convite para vocés. O que
vocés entendem sobre intencionalidade pedagdgica? Entdo hoje a gente queria conversar sobre isso e tem muita
relacdo com aquelas perguntas que vocés também fizeram um exercicio de pensar no planejamento. Entdo
alguém quer comentar o que pensou assim quando escreveu? Como que isso aparece nos planejamentos, essa
intencdo de vocés, isso tudo que vocés colocaram, de oportunizar espacos, objetivos, a narrar, a pensar, o tempo,
planejar o tempo. Ter claro a minha justificativa do por que estou fazendo assim, desse modo. Quem quer falar?

PPEI 7 - Na verdade, em tudo, se a gente esta com uma intencionalidade pedagdgica, ela vai passar por todo,
todo o teu dia na escola. O que pode acontecer de ndo estar, é daquela situagdo que as vezes a gente vé,
presencia ou ja viveu em algum momento, de que ndo havia nenhuma intencionalidade na El. Aquela
I6gica que acredita, que a talvez PPEI 6 também j& tenha ouvido: “Ai, eles sé vio 14 brincar, ndo é? E s deixar
eles brincarem que elas ndo precisam fazer nada”. Entao parece que ndo se tem uma intencionalidade pedagodgica
no brincar. E a gente que estuda sabe 0 quanto isso estd presente, mas nao so, ela esta presente desde que as
criangas entram até a hora que as criangas saem ou pela socializagdo ou como os bebés ao fazer a troca de uma
fralda, que é uma intencionalidade pedagdgica, ou que nem aqui 0os maiores. Entdo, aprender a usar o garfo e a
faca. Sao intencionalidades que a gente tem, ja que toda acdo dentro da escola é pedagogica, nao é? Mas nem
sempre a gente reflete sobre elas. Ai talvez, ali a gente ndo consiga ver qual é a intencdo, qual é essa
intencionalidade. Por talvez ndo estar, ja que estd no automatico e ndo estar mais refletindo. Entdo eu fiquei
pensando nesse sentido que a gente esta falando que vocés vém trazendo hoje, ndo é? Néo sei também se € isso.

[..]

Pesquisadora 2 - Muito bom, PPEI 7, isso nos ajuda a pensar em tirar esse “rango” de que brincar é qualquer
coisa, de que brincar ndo é importante, brincar € muito importante. Mas assim como eu te coloquei ali brincar
sem intencionalidade pedagdgica ndo é de professor. Ai eu posso dar isso na rua. Eu posso dar atividade fora
da escola, pode ser voluntéario, pode ser educador, pode ser pai, mas, professor precisa ter essa intencionalidade
pedagdgica. Para que ele possa até valorizar o brincar, ndo €? O brinquedo entra de uma outra forma na El, ndo
€? Ele tem um poder, ele tem um valor, ele tem uma importancia. E impressionante, mas se eu fago sem
intencionalidade ele vira uma atividade qualquer. Entdo acho que esse € o primeiro de um experimento que a
gente gostaria muito que vocés, cada vez mais, trouxessem relatos de como vocés vem fazendo isso, como €é
que vocés percebem a responsabilidade pedag6gica. Como € que vocés veem a intencionalidade? Como é
que vocés partilham isso? Néo é tdo facil quando a gente diz que a gente tem que contratar, o contrato
pedagdgico, alguns chamam hoje de um outro nome ai, negocia¢ado, ndo, alianca pedagdgica uma coisa assim.
Mas, enfim, é um contrato que a gente faz, é um tratado que a gente faz com a crianga, para poder explicar
0 que vai acontecer e 0 que que a gente esta esperando dele. E 16gico, ndo vai dizer naquela formalidade
de uns no ensino superior nem do dos anos iniciais e finais do EF, tu vais criar uma forma bonita na linguagem
da crianca, para que fazer essa negociacao, dizer o que tu esta esperando dele naquela atividade, porque isso é
ele faz com que ele se organize, ndo é? [...] E ai eu fiz uma pergunta, quando a gente diz que a
intencionalidade, ela precisa ser pedagogica, ndo é? Por ser pedagogica, ela precisa ser uma
homogeneizadora? Queria que vocés pensassem um pouquinho, tem uma figurinha do Tonucci, que é bem
antiga, mas que todos entram diferentes naquela maquina escolar, na “maquinaria escolar”, e sai todo mundo
penteadinho, tudo igualzinho. A méquina, aquela da escola, deixou todo mundo igual. A minha pergunta para
voceés é, se por ser intencionalidade pedagogica ela consequentemente tem que homogeneizar?
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PPEI 6 - Acredito que ndo. E trabalhando na El com o conceito dos Campos de Experiéncias, isso € mais
desafiador ainda. Porque quando a gente fala assim, quando fala dos objetivos, a gente tem que cuidar para
néo ser objetivos muito fechados, porque a gente planeja, a gente pode planejar um contexto, mas a gente
ndo consegue planejar a experiéncia do outro. I1sso é muito forte assim, para mim, de que eu posso ter a
intengdo, mas nem todas as criangas vao consegulir ter a experiéncia que eu planejei. Isso apareceu bastante no
planejamento que eu escolhi, de que cada um vivenciou de uma forma o meu planejamento. Que eu planejei
0 contexto para elas €, elas puderam experienciar de diferentes formas. Teve um que modelou, teve um que
se “melecou”, teve outros que ficaram, ha, iam e voltavam na brincadeira, foram aproveitar a praga, ndo era
tanto do interesse deles aquilo ali, mas eles vinham e iam. Mas eu acho que a gente oportuniza essa
experiéncia, esse contexto para que eles vivam a experiéncia, essa é a intencionalidade na El, ndo é? De
gue a gente ndo precisa que todos, no mesmo periodo, aprendam a comer de garfo e faca. Isso é uma coisa
gue me incomoda muito, assim, das pessoas quando comecam a dar garfo e faca a partir daquele dia, todo
mundo tem que usar garfo e faca. Eu digo, eu os deixo escolherem, eu pergunto, tu quer o qué? Colher ou tu
quer ganhar? E ¢ assim que eu faco com os meus “alunos” todos os dias. Em dado momento, eles vao escolher
o garfo e a faca, véo se desafiar. Em dado momento, eles comem com a colher e pedem uma faca e comegam a
fazer um movimento. Entdo eu acho que é isso da gente pensar assim, que nao precisa ser no mesmo tempo
para todos e ndo precisa ser padronizado, tem isso também da gente planejar uma proposta em que todos tém
gue apresentar a mesma producdo. N&o. Eles tém que pensar. A nossa intencdo tem que ser fazer eles
pensarem também. Eu acho que tem muito isso. A questéo da reproducéo ainda é muito forte na EIl. Ah, de
um modelo, de uma, de um estereotipo de desenho, entdo, que a gente possa ampliar para as criangas esse
olhar, ndo é? Com a arte, com a literatura, de véarias formas. Mas eu acho que ndo, ndo precisa ser
homogeneizador.

Pesquisadora 2 - Otimo. E me diz uma coisa assim, falando de docéncia, o que é ser docente na EI? Ela esta
dizendo que ser pedagdgico ndo precisa e ndo deve ser homogeneizador nem padronizador. Quer dizer, esse
padrdo de sair todo mundo fazendo na mesma hora, no mesmo lugar. E ao mesmo tempo. Olha, gente, isso é
um desafio, porque isso, isso é assim também nos outros niveis de ensino. Deveria ser. Até acho que na El
se faz mais. Mas isso ndo ¢ so da EI. Estdo vendo? Estdo vendo aqui? Por que nés “matamos” isso depois das
criangas. As criancgas de vocés, ela ja vem com muita pergunta, com muita vontade de saber, muita vontade
de conhecer. Mas a maioria delas tem propostas de intencionalidade pedagdgica homogeneizadoras e
padronizadoras.

PPEI 7 - Eu concordo com a PPEI 6. Quando ela traz essa questdo de que ndo, ndo deve ser homogeneizadora
e nem padronizadora. H4& momentos em que a gente vai daqui a pouco, de repente, fazer uma proposta para
todos a0 mesmo tempo, mas que nem todo mundo vai responder do mesmo jeito, ndo é? Entdo sim, tem os
momentos onde tu vai trazer a intencionalidade, estd no que a gente vai propor, mas como cada criancga vai
vivenciar isso. E o que a PPEI 6 trouxe. Vai ser de cada crianca. H4 momentos em que a gente vai fazer
essa proposi¢do para o grupo todo e hdA momentos onde a gente vai fazer para pequenos grupos. E também,
talvez por eu estar na EMEF, com a El, a gente vé bastante isso que ela trouxe, do padrédo. Néo é o desenho
pronto, mas ¢ aquela ideia assim de que dai vem aquele Painel lindo de artes, eu vou dizer assim, porque a ideia
¢ toda igual, a unica coisa que as vezes muda sdo as cores que o “aluno” pdde escolher para fazer diferente. A
gente vé isso, dai que nem a Pesquisadora 2 trouxe, ndo é? Em todas as etapas, acontece bastante ainda na El,
mas a gente também vivencia isso nas outras etapas. E ¢ dificil fazer, é dificil mudar. E dificil para a gente
mudar.

Pesquisadora 1 - Sabe, PPEI 7, que outro dia eu fui em uma escola e tinha um Painel desses. E me chamou muita
atencdo, era o aniversario da escola. Era um Painel de aniversario da escola. E eram xerox de bolos, 0 mesmo
bolo. Cada crianga fez a pintura do bolo. Eu fiquei imaginando criancas de 8 anos, 10 anos, 12 anos, porque
eram criancas do EF. Eu fiquei pensando assim, quantos bolos eles teriam para desenhar? E é isso, é aquilo que
estava dizendo, ndo é? O quanto que as vezes, uma pratica ela segrega, ndo é? Ela minimiza a capacidade
das criangas. E que as criancas da El tém muito também essa capacidade, de fazer um desenho, que € o
pensamento deles, ndo é?

Pesquisadora 2 - E quanto a gente pode enriquecer essa experiéncia deles, ndo é? Com a pesquisa. Quer dizer,
essa questdo de dizer que a crianga esta pronta ai que o adulto esta pronto, que 0s anos iniciais esta pronto para
desenhar, o desenho livre, desenho livre do qué? Se eles ndo fizeram a pesquisa? Sabe, vamos pesquisar,
vamos pintar borboletas, gente, se a gente ndo sair para a rua, ndo fizer fotos, ndo buscar na biblioteca, ndo
procurar noutros lugares, para enriquecer o repertorio, a gente sabe desenhar, misturar as cores, sabe? Trabalhar
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as cores junto. N&o, ndo da para criar assim. Como é que nds vamos ser criativos se a gente nem sabe, eu acho
gue eu ja ndo sei se eu contei aqui, mas uma das coisas que eu mais me emocionei foi uma vez que eu fui em
um parque, em Calafate, numa mata, no outono. E aquilo que eu via nos livros infantis, na intensidade da cor,
eu so vi naquele lugar. Sabe, tdo lindas assim que eu diria eu ndo, eu nunca vi isso assim ndo, eu nunca tinha
visto. Eu me emocionei de ver aquele vermelho que eu pensava assim, que bom, é um detalhe artistico, mas
nunca pensei que tivesse a arvore naquela cor. Eu ja vi platanos vermelhos, mas ndo naquela intensidade daquela
cor, por isso nunca a gente pode dizer para uma crianga que isso nao existe, isso é da cabeca dela. As vezes
a gente vé relatos de professoras que “terminaram” com a vida da crianga porque pintaram um fogo de azul, por
exemplo.

Fonte: Transcri¢do do 2° encontro LABDOC (2022, grifos nossos).

Considerando que o tempo é apreendido pelas criancas, pode ser construido por elas
pelo modo como os adultos 0 nomeiam, bem como pelo modo como o permitem ser vivido, por
conseguinte, na escola, um espago coletivo, exige a responsabilidade da professora para que
esse processo aconteca de modo orientador e respeitoso. Nesse contexto, essa organizacdo do
tempo acaba acontecendo em rituais. Como a Pesquisadora 1 comenta durante a discussao
acima, as crian¢as possuem uma histéria e o processo de conhecimento sobre o tempo esta em
desenvolvimento por elas a partir de outros contextos e rituais que possam ter vivido antes de
aprender a lidar com o tempo no espago coletivo da escola. Para Han (2021, p. 12) os “Rituais
estabilizam a vida. [...]. As coisas séo refugios estabilizadores da vida. Os rituais ttm a mesma
funcdo. Pela sua mesmidade, sua repeticdo, estabilizam a vida. Tornam a vida suportavel
[haltbar]”.

Por isso, Han (2021, p. 19-20) afirma que, pela sua repeti¢do, os rituais contribuem
para estabilizar a vida, e acrescenta uma outra forma de olhar para essa repeti¢ao: “Hoje, muitas
formas de repeticdo sédo inibidas, como a memorizacgéo, por reprimir a criatividade, a inovagéo
etc. [...]. Porém, o autor enfatiza que “Repeti¢des estabilizam e aprofundam a aten¢ao”. Noutro
sentido, rituais séo repeti¢cGes que geram seguranga e dao ritmo ao tempo e ao modo de viver
as situacdes do cotidiano, por isso, importa pensar que tal reflexdo difere de se organizar
propostas repetitivas e sem sentido as criancas, como um desenho “pronto” estereotipado ou
um mesmo ritmo de apropriacdo dos conhecimentos de uma habilidade, por exemplo, o uso do
garfo e faca. Pelo contrario, significa oportunizar as criangas, o que a propria PPEI 6 enfatiza:
“A nossa intengao tem que ser fazer eles pensarem” e respeitar o processo de desenvolvimento
individual.

Ou seja, as professoras conectam suas falas a outras especificidades de suas docéncias,
em outros fios de sentidos, como quando a PPEI 7 se indaga em relagéo a intencionalidade do
brincar, do entendimento do senso comum do que significa o brincar na Educacgédo Infantil e,
por outro lado, afirma que em tudo nas suas docéncias tem intengao, bem como de que “toda

acdo dentro da escola € pedagogica”. O que se percebe ¢ uma responsabilidade pedagogica nas
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afirmacg0es das professoras, reiterada pela Pesquisadora 2 quando dialoga o quanto isso exige
que essa fun¢ao seja assumida por “uma professora” (Enzweiler, 2017), com formagao ¢ em
espaco adequado, a escola.

Ao mesmo tempo, a PPEI 6, afirma que “ndo ¢ possivel controlar a experiéncia do
outro”, “a gente ndo consegue planejar a experiéncia do outro”, mesmo que possuam uma
intencionalidade. Ou seja, mesmo que a intencao esteja explicita e esteja consciente ao planejar
as propostas as criancas, a professora enfatiza que ndo necessita ser no mesmo tempo para todos
e ndo precisa ser padronizado. Como contributo a essas falas das professoras e pensando nas
temporalidades das criangas para viver as experiéncias e aprender os modos de lidar com o
tempo ao vivé-las, Barbosa (2013, p. 218) nos ajuda a pensar sobre as experiéncias

compartilhadas. Para a autora

E através das experiéncias compartilhadas na vida cotidiana que aprendemos muito
daquilo que usamos para estar no mundo e conviver com 0s demais, é com essa
bagagem que nos inserimos como coparticipes nos valores e especificidades de nossas
culturas. Construir a experiéncia, narrar a experiéncia, aprender da experiéncia
(Barbosa, 2013, p. 218).

Consideragdes relevantes para pensar como proporcionamos a participacao, a escuta e
os modos préprios de lidar com o tempo de cada crianca, suas temporalidades, para, a partir
desse repertdrio que possuem ser possivel viver o novo tanto em experiéncias individuais como
coletivas. Do mesmo modo como analisei na especificidade Planejar: a intencionalidade da
professora, de que ter intencionalidade nem sempre significa que todos vivem a experiéncia da
mesma forma ou que nem sempre sera uma experiéncia, porque ela é Unica e, nem sempre a
intencionalidade nao garante como e o que cada crianca aprende.

Ao que parece, mesmo que estejam falando do desenho das criangas e o quanto alguns
colegas o véem de forma estereotipada e que entendem ir contra suas concepcoes, estao falando
de tempo, pois ndo respeitar 0 processo criativo e as capacidades das criangas em desenhar,
como a Pesquisadora 1 exemplifica em seu relato, percebo assumirem o entendimento e o olhar
para essa pratica como desrespeito, mas tambem, a PPEI 7 expressa sua dificuldade em néo
exercer tal pratica, vendo como dificil de mudar e, a0 mesmo tempo como um exercicio de
(de)formagcéo, porque fala em um perspectiva de olhar para si mesmo.

Ainda, no sentido de reflexdo, a PPEI 6, por exemplo, compara seus modos de agir ao
de colegas professoras ao possibilitar a transicdo do uso de garfo e faca pelas criangas,
ressaltando seu entendimento de que algumas préaticas desrespeitam o tempo das criangas e seus

ritmos de aprendizagem. Desse modo, em pesquisa anterior, conclui que essa “[...] oportunidade
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de manipular um utensilio novo, adquirir a destreza de sua funcionalidade, em uma
aprendizagem que envolve tempo, para observacdo e imitacdo dos pares e escolhas de como
executar tal agao [...]” (Piva, 2019, p. 41, grifo do autor) trata-se de uma aprendizagem, “com
maos em desenvolvimento de como controlar os movimentos” (Piva, 2019, p. 41). Ainda, assim
como a professora enfatiza, quando é dada as condig¢Bes as criangas para 0 acesso aos utensilios
e realizarem uma refeicdo junto dos colegas € possivel entender que a aprendizagem no uso do
garfo e da faca se da pela “participagao guiada na atividade social com pares que apoiam e
estimulam sua compreensdo e sua capacidade de usar os instrumentos da cultura” (Rogoff,
1993, p. 21, traducao nossa).

Rogoff (1993, p. 21, traducdo nossa) entende que a aprendizagem pela crianca se da
pela “[...] participacdo guiada na atividade social com pares que apoiam e estimulam sua
compreensdo e sua capacidade de usar os instrumentos da cultura [...]”. Dessa forma, para a
autora, as criangas “[...] aprendem as habilidades no contexto de seu uso e com ajuda daqueles
que o cercam [...]” e ajustam “sua participac¢ao segundo sua competéncia” (Rogoft, 2005, p. 66)
quando lhe sdo possibilitadas participarem das acGes do cotidiano ¢ quando “[...] observam
ativamente as atividades sociais, participando delas quando podem” (Rogoff, 1993, p. 40,
traducdo nossa). Aprendizagem pela participagdo que a professora remete eleger como objetivo.

Aprender a utilizar esses artefatos, por exemplo, pode ser nomeado como uma
microtransicdo (Fochi, 2023) para adjetivar a natureza das pequenas transi¢cdes percebidas na
jornada educativa entre uma situacéo e outra. Uma microtransicao, por sua vez, compreendida
como uma transicdo “[...] que conecta uma situacdo a outra, cria ritmos, gera bem-estar e
estrutura o dia a dia na creche e na pré-escola” (Fochi, 2023, p. 21). Ou ainda, como apresento
em pesquisa de mestrado, quando a professora cria as condi¢bes favoraveis, trata-se de
proporcionar aprendizagens as criangas “[...] em transi¢oes cotidianas prazerosas e respeitosas
a seus tempos, temporalidades e cuidados pessoais a suas necessidades fisico, emocional e
social” (Piva, 2019, p. 25-26). Transi¢Oes cotidianas entendidas na perspectiva das criancgas,
como “aprendizagens socioculturais que exigem e/ou geram mudangas na vida” das criangas
“no contexto institucional” (Piva, 2019, p. 10). “Isso quer dizer que sdo aprendizagens relativas
aos modos como as criangas lidam com o tempo, habitam o espaco, se relacionam com 0s seus
pares e utilizam artefatos partilhados socialmente” (Piva, 2019, p. 10), na jornada na escola.

Por tudo isso, entendo esses entendimentos das transicdes como importantes e
interlocutores para pensar na especificidade dos tempos das criangas e os da escola. Por
conseguinte, entendo que respeitar o tempo das criangas ndo esta apenas na organizacdo de uma

rotina, com horéarios, mas esta no modo de considerar as caracteristicas temporais tanto do grupo
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de criangas coletivamente como individualmente, bem como todas as transi¢des que as criancgas
vivem e se deparam na organizacdo da jornada da escola e seus processos de aprendizagens ao
se depararem com os desafios de mudancas que cada uma exige ou gera e, consequentemente,
para que sejam bem sucedidas, exigem uma organizagao da escola como um todo e uma atitude
de um adulto que as apoie.

Outro ponto que as professoras expressam foi em relacdo ao desejo de saber das
criancas como imperativo da criatividade e, estritamente ligado a pesquisa como a Pesquisadora
2 chama atenc¢éo. No sentido, do quanto o modo como a professora acolhe ou rechaca as ideias
ou o0 pensamento de uma crianga pode mitigar sua capacidade de continuar se interessando por
investigar, a ser curioso e a ter desejo de aprender. Ainda, seguindo o que a PPEI 7 trouxe em
relacdo as proposicdes realizadas em grande ou pequeno grupo, que adianto, tratarei mais
adiante, porque em outros momentos esse modo de organizacdo é mencionado pelas
professoras, vejo como uma proposta, mesmo que com intengédo - seja no tempo de duracdo
planejado ou nas condic¢des oferecidas, como a que a PPEI 7 relata, de um desenho pronto
alcancado as criancgas e poucas cores para a criagdo - como ela pode realmente podar o desejo
de conhecimento. Ao mesmo tempo, a professora enfatiza a dificuldade que percebe como essas
praticas de oferta de desenhos padronizados ainda acontecem em todas as etapas da educacéao
e, que nem mesmo na Educacdo Infantil deixam de ser realizadas.

Ainda em 2022, o tema da organizacdo dos tempos na escola surgiu como discussao

ao falarem de seus planejamentos e intencionalidades.

Quadro 34 — Discussdo sobre a organizacdo de cada escola das PPEI

Pesquisadora 1 - Os horarios sdo para os adultos ou para as criangas?

PPEI 18 - Exatamente, mas é assim ndo tem como tu sair. Digamos que eu quero fazer um bolo, eu ndo posso
usar nada da cozinha, sdo coisas diferentes. Mas seria uma coisa muito boa, ndo é?

PPEI 6 - Eu ia dizer, ndo é que la na nossa escola seja diferente, tem o horario do lanche também da minha
turma, se eu ndo for, outra turma vai, mas eu normalmente vou la e peco pra elas separarem em uma bandeja
e levo para os espacos que eu estou. Para poder flexibilizar isso, porque tem a rotina da escola, tem isso fixo
também, entdo a gente vai procurando outros caminhos, sensibilizando as colegas da cozinha, que tu vais
fazer isso, contando para elas como € que foi com as criangas. Elas espiam, eu vejo muitas vezes elas espiando
nos patios o que a gente est4 fazendo. Entdo €, eu acho que é isso assim, a gente vai encontrando formas de ir
levando assim.

PPEI 18 - E muito legal isso.

PPEI 12 - Entdo estou pensando em varias coisas. Sobre essa questdo da alimentagdo ai que as gurias trouxeram
isso é uma coisa que me incomoda j& ha bastante tempo. N&o s6 na EMEF mas na EMEI também, algumas
guestdes de organizacdo que sdo para o adulto, e a gente sabe o horéario todo porque, claro que a gente tem
gue respeitar o horario do pessoal da cozinha também. Mas é o horario deles as vezes é feito de uma forma
que nao é pensado como é que a gente vai se organizar na sala de atividades. O que a colega traz ali da
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EMEF, para nés esta bem complicado essa questdo da alimentacdo porque é s6 comida quente, ndo tem como
a gente levar. O turno parcial estd ganhando s6 uma refeicéo, e é comida, entdo ndo tem como tu ir para outro
lugar, tem que ser no refeitorio. Sabe, ndo tem a ver com o que eu pensei mas assim eu fiquei pensando no que
0s gurias, porque é uma coisa que me incomoda e me incomoda na EMEF ndo s6 com 0s pequenos, porque
assim que nem a nossa escola é a maior do municipio, mas eu sei que nas menores também tem essa questéo, tu
organiza, é determinado horario que a turma tem que ir e precisa comer naquele tempo porque logo depois
vem alguém, tu ndo pode atrasar. Entdo assim, para mim, a refeicdo em si na escola € um momento de
sofrimento, eu me incomodo muito assim, porque eu tenho que apressar as criancas e eu acho horrivel tu
comer com alguém “vamos la, tem que comer, vai, come” sabe? Entdo é uma coisa assim que me incomoda,
ouvindo a fala da PEI 6 que sim a gente tem que tentar burlar algumas coisas quando o sistema ndo permite
eu até concordo, a gente vai dando um jeitinho, mas as vezes nao tem nem como dar um jeitinho, ndo tem
mais 2 horarios para poder flexibilizar. O lanche agora nds s6 temos um, e é comida quente, nao tem, tem que
ser no refeitdrio, que ndo é adequado também porque as criangas sentam numa mesa grande com o banco
grande. E o refeitdrio é pequeno entdo também ndo tem como botar um monte de mesa pequena que depois ndo
vai dar conta pros grandes. Entdo tem toda uma questdo de logistica, que é organizacional, que estaria para
além... E, para a gente que é complicado.

Fonte: Transcricdo do 1° encontro LABDOC (2022, grifos nossos).

As professoras realizam um exercicio de pensar, em coformacéo, seus modos de atuar
a partir de uma organizacédo do contexto de cada escola em que atuam, a PPEI 6 em uma EMEI
e a PPEI 7 em EMEF. O que chama a atencdo é o quanto os espacos da escola influenciam no
trabalho pedagogico das professoras. Elas se deparam com situacfes que contradizem suas
concepgOes, de possibilitar uma experiéncia culindria a criancas, por exemplo, ou se
proporcionar que os tempos de alimentacdo das criangas sejam respeitados. Ao mesmo tempo,
compartilham como “solugdes” driblar o sistema, serem flexiveis, sensibilizar os colegas da
cozinha para fazerem o mesmo, para a coopera¢do, de modo a valorizar esses momentos
importantes de serem vividos no encontro das criangas com a escola. No sentido de entender
que os horarios sdo necessarios para a logistica dos tempos na escola mas que as relagdes, tao
importantes quanto, ndo podem se perder, porque a escola é formacdo do humano, como ja
afirmei, e precisa considerar o conceito de humanidade.

Nesse sentido, falar de tempo, ndo se trata de um tema simplério na escola, pois exige
uma discussao coletiva, de gestdo, de concepgdes que merecem ser pauta de estudo no coletivo
de todos os professores da escola, por isso, espagos formativos como o0 LABDOC se tornam
potentes. Aspecto que a PPEI 7 menciona, no sentido de que a organizacdo dos tempos na sua
escola ndo afeta apenas as criangas da Educagao Infantil, percebe esse “apressar’” com as demais
criangas das outras turmas e afirma como incoémodo, porque estd em um grau de consciéncia
do que defende e entende que se merece viver na escola.

Por conseguinte, importa considerar que organizar o tempo do relégio com a
temporalidade das criancas envolve pensar no respeito, mesmo que um grande desafio, pois

cada crianca vive seu tempo de modo diferente e singular, merecendo a atencéo do adulto (Piva,
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2019). Na Educacao Infantil, essa organizacdo se d& em outro tempo. Parece um tanto
contraditério, mas sim, o tempo organizacional precisa considerar o tempo das criancas, seus
ritmos de aprendizagem e desenvolvimento, suas temporalidades, seus modos de lidar com o
tempo. Por temporalidades corroboro Oliveira (2012) se refere as multiplas formas de lidar, de
se relacionar e de se organizar o tempo, ou seja, a experiéncia no e com o tempo. Com isso,
guando a escola considera tais aspectos na organizacdo do tempo, permite se “perceber que
cada ser humano tem seu ritmo proprio e, consequentemente, seu tempo” (Oliveira, 2012, p.
107). Como complemento entendo a temporalidade como a “Duragdo de uma experiéncia
interior subjetiva que esta intimamente ligada a memaria de nossa relagao pessoal com o tempo”
(Aguilera et al., 2020, p. 218).

Por tudo isso, para Staccioli (2018) as acdes realizadas pelas criancas e 0 apoio dado
pela professora na escola precisam se dar em “agdes férteis” e ndo em “habitos estéreis” -
automaticos ou mecanicos. Para ele, é importante preservar como base, agdes como 0 modo
como as criangas vivem os rituais, pois, para elas, prevalece a “[...] curiosidade, que descobre
uma repeticdo sempre diferente, ligada a maravilha do detalhe, a emocéo do costume sem
precedentes, a exploragdo do conhecido” (Staccioli, 2018, p. 56-57), como “agdes férteis”. Isso
porque, mesmo que o ato de comer, de se higienizar, de descansar ou de participar de uma
proposta se dé de modo repetido, em seus rituais, para uma crianga sempre ha algo novo se for
possibilitado ser realizado com o olhar de que “ha vida em todos os momentos” (Staccioli,
2018, p. 71).

Outra provocagcdo feita as professoras, foi o desafio de discussdo, em uma sala virtual,
das respostas as questdes que cada uma havia respondido no diario do moodle e, apés registrar
suas reflexdes em “Pontos essenciais que devem constar no planejamento”. O registro foi
organizado em slides a partir das respostas das professoras e apresentado por elas, depois de

um tempo de dialogo.
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Quadro 35 — Apresentacéo de discussao e registro sobre pontos essenciais do planejamento

Pesquisadora 1 - Entdo, meninas, o que vocés conseguiram discutir?

PPEI 6 - Na verdade a gente ja conversava bastante, ndo é, PPEl 7. Quando eu trabalhava ai, nossos
planejamentos eram bastante juntos. Mas uma coisa que a gente achou, assim como vocés colocaram como
ponto essencial, € que a gente percebeu que varios pontos ali para nos estdo dentro desse tempo de planejar
0 tempo. Se entrelacam com essa questdo. Dai a gente registrou ali que o primeiro ponto que a gente acaba
levando em consideragdo, querendo ou ndo ser a nossa vontade, é a organizacao institucional da rotina escolar.
Por mais que a gente queira que isso seja flexivel para as criangas, existe uma organizacdo de escola, ndo é?
Nao se tem como cada um fazer uma coisa no horario que bem entender, entdo a gente tem um horéario de
acolhimento, ¢ aquele horario de entrada das criangas. Por mais que vocé as vezes receba um “aluno” em outro
horério, tem aquele horério estipulado para entrada, a mesma coisa com o0s horarios de alimentacdo. Aqueles
horarios sdo predeterminados, ndo é? Eles podem sim, ser flexiveis, mas dentro também daquela
organizacao de escola, ndo é? Tem que ter uma combinacdo, tem que ter ou tu vais passar um pouco do teu
horario, ndo é? Para ndo atropelar as criangas. Tem muito isso que eu e a PPEI 7 estavamos falando, ndo é?
Que € a questdo assim, de ndo atropelar as crianc¢as, mas também de ndo se estender aléem da conta, e isso
€ muito feito no nosso dia a dia, ali no tato, no sentir o grupo também. Acho que a questdo do tempo tem
isso. A flexibilidade, ndo é? E o sentir o envolvimento das criangas € isso, € uma coisa que nds estdvamos
discutindo muito, assim as necessidades das criancas tem que também estar atrelado a essa questdo do tempo.

PPEI 7 - A gente colocou a questdo que dentro do tempo a gente considera chegada, higiene, alimentagéo, num
olhar amplo, ndo €? Que nédo adianta eu querer me planejar sem pensar, por exemplo, assim, eu sei que 0 almogo
la da minha turma é sempre tal horario. Entdo eu sei quanto tempo eu tenho antes disso para fazer atividades
com eles, propostas e quanto tempo eu tenho depois até a hora da saida. E, eu preciso planejar se eu vou fazer
uma proposicao com tinta que envolve uma preparacao de espaco, uma preparacdo de material. Depois de uma
limpeza, lavar as mdos das criangas... Isso precisa ser pensado no planejamento, essa dimenséo, como a
PPEI 6 diz. Claro, eu ndo vou botar 20 minutos para pintura, mas eu também vou sentir com eles daqui a pouco
eu penso que essa proposicdo da pintura vai durar bem e eu vejo que ndo estd mais fluindo. Entdo, essa questéo
de tempo a gente tem que pensar também. E a gente colocou o porque que isso faz parte de organizar o
percurso deste dia na escola. Nao tem como tu organizar um percurso se tu ndo pensar no tempo. No tempo que
tu tem de chegada, das rotinas do almogo que, vamos dizer assim, a escola tem 4 horas.

Pesquisadora 1 - Obrigada, meninas. Otimas reflexdes. Eu pensei em 3 perguntas pra deixar pra vocés: E s6 o
tempo que eu planejo em relagdo a alimentagdo? Eu preciso fazer com todos ao mesmo tempo? Quando que eu
preciso fazer com todos a0 mesmo tempo, em que momentos? Como vocés poderiam pensar sobre isso? Que
outros espagos eu posso ir que ndo seja a praga? E pra vocés irem pensando.

Fonte: Transcri¢do do 4° encontro LABDOC (2022, grifos nossos).

O que me parece nas falas das professoras é o quanto entendem a necessidade de que
as criancas merecem condicdes de tempo especialmente para se alimentar na escola, em uma
estrutura minima para isso. Da mesma forma, elas entendem, como consenso que o tempo
precisa ser planejado e, que mesmo que tenham certa flexibilidade precisa ser bem aproveitado
para ndo apressar as criangas ou ndo permitir que se estendam muito em suas refeigdes, por
exemplo, pelo fato de a escola ter sua organizacdo dos horarios de permanéncia no refeitorio.

Muito embora parecem concordar que possam existir outros modos de viver 0 percurso
da jornada das criangas na escola com certa flexibilidade demonstram se sentirem meio que
sem saida porque, entendem, também que uma organizagdo precisa existir para atender uma
demanda com os direitos de todos. De outro modo, também entendo que tal especificidade pode

ser possibilitada para mitigar no cotidiano da escola, essa dificuldade, em estratégias que
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permitam encontros entre as criancas no coletivo nos diferentes espagos e, na criagao de outros
espacos como proprio Novoa (2022) nos desafia e coloca como um ponto necessario - criar
novos ambientes escolares. O autor defende a necessidade de se organizar ambientes educativos
coerentes, como ambientes de aprendizagem, “[...] de modo a facilitarem o estudo, o trabalho
cooperativo, a diferenciagdo pedagdgica, a comunicagao, a criagdo” (Novoa, 2022, p. 15-16),
que favorecam aprendizagem com o outro, pois a educacdo se constréi na relacdo e na

interdependéncia. Para isso, afirma:

Os novos ambientes escolares ndo surgirdo espontaneamente. Os professores tém um
papel essencial na sua criagdo. Gragas ao seu conhecimento préprio e a sua
experiéncia profissional tém uma responsabilidade maior na metamorfose da escola.
Para isso, devem fazer apelo as suas capacidades de colaboragédo e construir pontes,
dentro e fora da profissdo, na escola e na sociedade (Névoa, 2022, p. 45).

Ao que me incluo para contribuir nessa transformagéo, tanto pela pesquisadora que
sou, quanto como por ser professora em rede publica e, no momento, atuando na Secretaria de
Educacao. Digo isso, porque tal especificidade como fio de sentido de suspensdo na docéncia
na Educagéo Infantil que as professoras mencionam néo acontece de modo isolado nas escolas
em que essas professoras atuam. Vejo tais dificuldades nas escolas em que acompanho como
assessora, em outra rede de ensino, principalmente em relacdo a pré-escola ser atendida nos
espacos das escolas de EF. Escolas que necessitam de adequacdo e qualificacdo das praticas
pedagdgicas e dos tempos mal conduzidos por refletirem as dificuldades de estruturas fisicas,
em espacos que ndo atendem a necessidade de as criangas viverem experiéncias com e no tempo
de modo respeitoso as suas temporalidades, seja porque os refeitorios sdo pequenos; porque as
salas sdo distantes dos banheiros; porque a prioridade € atender as turmas do EF nos horéarios
disponiveis da biblioteca, por exemplo; porque a verba é priorizada para aquisi¢do de materiais
para as turmas de EF, dentre outros aspectos que envolvem tanto estratégias em termos macro,
da mantenedora, como micro, da gestao da escola e que, muitas vezes, reverbera negativamente
pela formacdo dos profissionais que assumem tais funcGes em relacdo a compreensdo das
especificidades da Educacéo Infantil. No entanto, ao mesmo tempo, a qualidade dos tempos na
escola estdo estritamente ligados ao respeito ao tempo das criangas, pois um depende do outro
em alguns aspectos e, que também, envolve qualificar espacos e a formacéo dos professores.
No entanto, reitero que ao realizar tais analises ndo remeto tal responsabilidade apenas as
professoras, da mesma forma, compreendo ndo ser um aspecto restrito apenas a uma gestao da
escola, mas que abrange outras esferas, da mantenedora, por exemplo, das politicas publicas,

de escolhas, de prioridades de investimento.
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Por sua vez, trago a reflexdo de Barbosa (2013), na integra, porque entendo ser crucial
para a compreensao dessa especificidade dos tempos das criancas e os da escola na docéncia da

professora da EI:

Na educacdo infantil podemos incorporar, nas préticas da vida cotidiana, outros
modos de conceber e produzir o tempo, formas que rompam com a ldgica temporal
dominante. Construir tempo para estar junto e fazer-se presente, isto é, estar com as
criangas, atentos, interessados, tranquilos, solicitos (Fochi, 2013), acompanhando,
estando junto, perguntando, inventando com elas. Ser presenca e guardar espaco para
gue a crianga se torne presenca no mundo (Biesta, 2013) (Barbosa, 2013, p. 218).

Para isso, como continuidade, a autora, propde trés praticas pedagdgicas como “modos
ndo lineares de viver e contar o tempo” ¢ que os resumo: 1. compartilhar a vida - como modo
de ver a escola como um lugar do encontro; do aprender a viver como inicios a vida comum;
de um ambiente onde todos possam compartilhar “[...] as coisas simples e ordinarias do dia a
dia e também geram contextos para que o0 extraordinario possa invadir o cotidiano”; de “[...]
aprender a valorizar e a apropriar-se do préprio tempo € oferecer as criangas instrumentos de
resisténcia aos tempos do capital” (Barbosa, 2013, p. 218); 2. O jogo e a brincadeira - por
entendermos que adultos e criangas sdo seres de razdo e emogdo; “Ao brincar as criangas
desenvolvem argumentos narrativos, tomam iniciativas, representam papéis, solucionam
problemas, vivem impasses” (Barbosa, 2013, p. 220); quanto mais possibilidades de inventar
mundos ficticios em suas brincadeiras, maior sera a disposi¢do para a cria¢do de novos mundos
sociais, cientificos e culturais quando forem adultas; 3. A narrativa - no sentido de que “O
tempo também se constréi pela narrativa” e “As criangas nao aprendem somente aquilo que
ensinamos a elas”, mas porque “querem compreender o mundo em que vivem” e “dar sentido
as suas vidas” (Barbosa, 2013, p. 221); por isso, “As narrativas que se fazem para as criancas,
sejam elas sobre as suas proprias vidas — constituindo memoria — ou sobre os elementos
culturais que configuram a sua comunidade, criam o espaco para a linguagem e o pensamento”
(Barbosa, 2013, p. 221); porque narram suas brincadeiras, suas historias vividas ou inventadas,
pensam em voz alta, sendo o que as tornam protagonistas de suas vidas, vivida de modo
narrativo; “A narrativa insere aquele que conta entre aqueles que escutam, cria elos que une as
geracdes passadas as presentes transmitindo as experiéncias de umas para as outras. Liga as
artes do fazer com as artes do viver” (Barbosa, 2013, p. 221), por isso, “Narrar — com graga,
humor — tem o poder de adicionar encanto ¢ valor a vida”, “[...] obedece a um ritmo, marca um

tempo, regulariza, acalma” (Barbosa, 2013, p. 221).
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Diante de tais argumentages, encerro a anélise dessa especificidade dos tempos das
criancas e os da escola com o excerto de Barbosa (2013, p. 220, grifo nosso) “O tempo das
criancas na escola ndo pode ser apenas um tempo que passa por elas, mas ele merece ser
sentido, vivido com intensidade para constituir uma experiéncia de infancia”. Isso porque
entendo o compromisso da professora da Educacéo Infantil envolvido pela escuta desse tempo
individual das criancas e pela responsabilidade da construcao dos tempos junto com elas, para
aprenderem a tomar decisdes sobre seus proprios tempos. O que ndo se desenvolve sozinho,
mas em um grau de participagdo guiada, de adultos mais experientes (Rogoff, 2005) que
orientam e organizam modos de viver e lidar com o tempo. Por isso, ao perceber nas falas das
professoras tal especificidade como fio de sentidos de suspensdo o percebo também como
defesa em suas docéncias, mas com a necessidade de ser uma especificidade em fio de sentido
a ser consolidado, com um trabalho coletivo, com apoio macro para gerar condicfes de
exercerem suas docéncias e planejarem suas praticas pedagdgicas de modo a tornar as
experiéncias de infancia das criancas, em memorias de uma escola como lugar do encontro, de

alegrias, de tempos respeitados.

6.2.3 O brincar e o educar

Identifiquei a especificidade do brincar e o educar como fio de sentidos de suspensao
nas docéncias das professoras participantes da pesquisa a partir do modo como elas expressam
¢ posicionam suas “verdades” sobre esses conceitos e pela importancia que percebi de serem
aprofundados pensando na Ciclotrama das docéncias na Educacéo Infantil.

Mesmo que o cuidar e o educar sejam indissociaveis na Educacdo Infantil, da mesma
forma, nas falas das professoras o cuidado ndo esta separado, mas mais enfatizado por elas em
excertos que analisei na especificidade da escuta. No entanto, as professoras expressam o
brincar e o educar com maior interligacdo em suas praticas pedagdgicas, por isso identifiquei
esses dois conceitos como especificidades. Elas mencionam como veem potencial nas situagdes
de brincadeiras para a realizagdo de intervences e escolhas de tematicas de investigacdes para
dar continuidade aos conhecimentos pelas criancas, porém com certas fragilidades como
especificidades da Ciclotrama de suas docéncias.

O brincar na Educacdo Infantil é um dos eixos norteadores nos documentos nacionais
orientadores para a etapa, junto do eixo das interagdes. E pelo brincar que as criancas

estabelecem interagcdes e relacdes. A brincadeira é a esséncia das criancas, seu “trabalho”, e,
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mais do que isso, “¢ autoatualizacdo” realizada como “[...] uma exploragao holistica®” de quem
€ 0 que sdo, o que sabem, quem ¢ o que” [...] elas “podem se tornar” (Brock, 2011, p. 120).
Ainda, “A interacdo durante o brincar caracteriza o cotidiano da infincia, trazendo consigo
muitas aprendizagens e potenciais para o desenvolvimento integral das criangas” (Brasil, 2017,
p. 37). Nesse sentido, interessa a professora, “[...] observar como acontecem as interagdes € a
brincadeira entre as criangas e delas com os adultos, porque, a partir de tal conhecimento, “...]
é possivel identificar, por exemplo, a expressdo dos afetos, a mediacdo das frustracdes, a
resolugdo de conflitos e a regulagdo das emog¢des” (Brasil, 2017, p. 37).

Por isso, como uma especificidade que permeia as possibilidades de aprender, é, por
conseguinte, um direito das criangas. Na BNCC (Brasil, 2017, p. 38), o brincar é um direito de

aprendizagem e desenvolvimento das criancas e significa oportunizar que elas brinquem

[...] cotidianamente de diversas formas, em diferentes espacos e tempos, com
diferentes parceiros (criangas e adultos), ampliando e diversificando seu acesso a
produgdes culturais, seus conhecimentos, sua imaginacdo, sua criatividade, suas
experiéncias emocionais, corporais, sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e
relacionais.

Pelo brincar curioso e em todos os momentos, as criangas séo educadas, investigam,
descobrem, exploram, criam, inventam. No entanto, como fio de sentidos na Ciclotrama das
docéncias na Educacéo Infantil, o brincar deveria permanecer por toda vida e nos demais niveis
de ensino, pois € essencial para a nossa relacdo com o mundo, mesmo na vida adulta, porém
acontece de diferentes formas, pela danca, esportes, jogos, praticas de aventuras, etc (Brock,
2011).

Para iniciar as analises dessa especificidade, apresento trechos retirados do Plano de
Trabalho do Infantil 5, da PPEI 10, postado no moodle.

Quadro 36 — Plano de Trabalho para Infantil 5

PPEI 10 - Procuramos planejar propostas que estejam de acordo com as necessidades, curiosidades e
desejos de cada grupo de criancas, podendo ter variagdes de acordo com clima, tempo e niimero de “alunos”
em sala. Os registros que pautam esses planejamentos ocorrem a partir da observagéo das criancas durante
as brincadeiras e interacdes, assim como através de fotos, videos, desenhos, siléncios, falas, expressdo de
sentimentos e reivindicagdes das criancas que sao registrados em diarios com elas. Por isso, desafiamo-nos a
dar rigor e consisténcia ao conceito de cotidiano, enxergando como algo sério e representativo da realidade
em que vivem as diversas formas que as criancas tém de se expressar e estar no mundo. Além disso, afirmamos
gue nossa acdo didatica se pauta no principio da continuidade, ndo somente de temas, mas também de
materiais, recursos, experiéncias e vivéncias propostas, para que as criancas tenham condicGes de, cada vez
mais, complexificar seus pensamentos, suas ac¢des e suas relagdes.

Fonte: Elaborado pela autora, com base no Plano de Trabalho para Infantil 5 (2023, grifos nossos).

87 Holistica entendida por Brock (2011, p. 108) como “Educar a pessoa por inteiro, isto é, ndo apenas o intelecto,
mas também as emog¢des, a mente € 0 corpo”.
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Nesse trecho, do Plano da PPEI 10 referente a metodologia que utiliza, ela enfatiza
como os registros, de modo variado, sdo produzidos por ela a partir da observacdo das
brincadeiras e interacdes das criancas, para planejar. Além disso, reitera como leva a sério 0
gue vem das criancgas e seus saberes construidos, anteriores a escola. Mostra uma professora
que entende que as criancas tém suas historias e saberes, anteriores a escola, sem a pretensao
de que € a partir do seu ingresso nela é que ela vai aprender sobre o mundo, mesmo
reconhecendo seu compromisso como professora na ampliagéo dos seus conhecimentos.

Por sua vez, a professora afirma pautar sua acdo pedagdgica no principio da
continuidade das aprendizagens pelas criangas para que possam complexificar seus
pensamentos, suas acoes e suas relacdes nas experiéncias e vivéncias propostas. Nesse aspecto,
vejo que a PPEI 10 entende a especificidade do brincar como uma linguagem importante de ser
vivida pelas criancas e como compromisso e responsabilidade em fazer escolhas conscientes
do que investigar com elas e ofertar as condi¢des para isso. Esse processo de se interessar e
observar as criangas, para conhecer e organizar o que elas precisam viver nesse tempo com as
caracteristicas que elas apresentam e suas manifestacdes, traduzo como um pensamento da
professora de “eu quero e posso aprender com as criangas”, talvez sem um grau de consciéncia
tdo explicito por ela. Se percebe um interesse da professora em relacdo as aprendizagens das
criancas, em como elas constroem o conhecimento e ndo somente ao o0 que elas aprendem, que
estaria na ordem do ensino e de um modelo que mimetizamos.

Kishimoto e Pinazza (2007), ao relatarem sobre a obra pedagogica do fildsofo alemao
Froebel, referem que, para o autor, o conhecimento pela crianca, é processado quando ela
relaciona opostos, porque pensa e estabelece conexdes internas por essa lei dos opostos. Trago
essa concepcao para pensar sobre as diferencas em, a crianca realizar atividades dirigidas pelo
adulto a estar em autoatividade, processo conduzido internamente por si mesma, com o auxilio
do adulto. Para as autoras, a autoatividade definida por Froebel, trata-se de um “[...] principio
central que move a acao da crianga [...]” e, que, por meio dela, a crianga “[...] faz reflexdo e
chega a autoconsciéncia com o auxilio do adulto” (Kishimoto; Pinazza, 2007, p. 44 ).

Por sua vez, nesses escritos da PPEl 10, entendo existir um protagonismo
compartilhado, professora-criangas, nas aprendizagens e no desenvolvimento das criangas,
porém envolto por uma acdo pedagodgica e uma docéncia com uma responsabilidade desse
adulto professora como a mais experiente, que faz as escolhas e assume uma responsabilidade
na relacdo. Para Horn (2017b, p. 27) pensando nas mais novas abordagens para o fazer
pedagdgico na Educacdo Infantil, o protagonismo infantil vem sendo valorizado com aposta em
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um novo curriculo, o que “[...] nos faz pensar em processo de aprendizagem, em valoriza¢ao
do ambiente como espaco de relacbes e em investimento na memdria para tornar visivel a
aprendizagem das criangas”. O entendimento de crianga muda, como tenho apresentado nesta
tese, ndo sdo mais vistas como previsiveis. Com isso, a professora também ndo é mais a mesma,
sua funcéo nas acGes junto das criancgas se transforma e a figura da professora passa para uma
atuacdo descentralizada, com a responsabilidade de organizar “[...] contextos estruturantes para
0 desenvolvimento de experiéncias ricas que contemplem as mais diferentes linguagens
infantis” (Horn, 2017b, p. 27).

Nesse sentido, percebo uma professora aberta e flexivel aos acontecimentos do
cotidiano que possam atravessar e levar para outros rumos uma investigacao ou uma proposta
ou uma brincadeira. Ao afirmar tal posi¢do nédo significa a defesa de que se torne corriqueiro
mudar todo planejamento, o tempo todo ou planejar sem intencionalidade ou sem possibilidades
de continuidade e significatividade.

Em se tratando de continuidade, Fochi (2015, p. 226) afirma “Na continuidade das
experiéncias é que reside a forca e a vitalidade da acéo das criangas em compreender, explorar
e aprofundar as suas hipéteses afetivas, cognitivas e sociais sobre o mundo”. Muito embora ndo
seja possivel saber como essa continuidade acontece na préatica educativa dessa professora, nas
poucas palavras em que planifica como busca garanti-la se percebe uma ideia de continuidade
as experiéncias das criancas diante de tematicas escolhidas para investigar com elas, advindas
dos registros e observacdes que realiza do cotidiano com elas. O que um curriculo, organizado
por Campos de Experiéncias, como a professora afirma em outros trechos de seu Plano ja
mencionado, pode possibilitar, pois significa assumir a producdo de conhecimento pelas
criangas “construido dentro de nds e nao fora” (Fochi, 2015, p. 227).

Pensando no principio da continuidade pautado nas ideias de Dewey (2023) é possivel
compreender que a qualidade das novas experiéncias sdo modificadas e baseadas nas
experiéncias passadas. 1sso é demonstrado quando a professora afirma permitir a permanéncia
de materiais que interessam as criangas, por exemplo, para que elas tenham a oportunidade de
dar sequéncia as exploracdes e experiéncias, diante dos materiais e recursos de que adquiram
familiaridade e dominio, para a apropriacao e desenvolvimento de outras aprendizagens. Nesse
sentido, o principio da significatividade também se faz presente, pois considera “o carater
ludico e continuo das experiéncias das criangas” e abre espaco para a produgdo, por elas, de
“significados pessoais”, “[...] seja pelo prazer do ja-vivido caracteristico na atividade ludica,
seja por germinar algo que estd embrionario na crianga na continuidade de suas experiéncias”

(Fochi, 2015, p. 227).
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Abaixo seguem reflexdes sobre as leituras prévias indicadas para o encontro e a
continuidade da fala da PPEI 6 em que relatou e apresentei na especificidade do acolhimento,

sobre a brincadeira de contagem no esconde-esconde e dos gomos de bergamota.

Quadro 37 — Relato da PPEI 6 sobre uma proposta vivida com as criangas

PPEI 6 - [...] Ent&o, depois a gente foi pra pracinha, depois a gente foi pro almoco, aquela coisa deles comegarem
a ter autonomia, dai tenho ajudante do dia. O ajudante do dia serviu um colega. O cuidado de colocar a mesa,
a gente fez os jogos americanos para eles. Entdo todo esse olhar assim para construcéo, para a vida deles
também, ndo é? De que a gente cuida do ambiente que a gente come, de que a gente pode conversar enquanto
a gente almocga, eu falo muito para eles assim, a escola é um local da vida de vocés. Quando vocés vao no
shopping, quando vocés vao na casa de um amigo, como é que VOocés se comportam, como é que Vocés sentam
a mesa? Vocés ficam indo para baixo da mesa? Entdo aquela coisa assim da gente ir muito conversando com
as criancas, assim eu, eu me identifico muito assim com as leituras de hoje nesse sentido, assim.

Pesquisadora 1 - Obrigada, PPEI 6. Eu fiquei pensando em varias coisas enquanto falava. Trouxe varios pontos
assim que é do curriculo. Que as diretrizes vao trazer, que é um conjunto de praticas que buscam articular
experiéncias e saberes das criancas. E ai fiquei pensando o esconde-esconde. Tem muita crianca que talvez
nunca brincou de esconde-esconde, de a gente poder pensar assim, com quem a gente brincava de esconde-
esconde, com quem a gente aprendeu as brincadeiras da nossa infancia, muito com os primos, era na rua,
era com os mais experientes e hoje. Entdo esse patrimdnio cultural da humanidade, a gente precisa, faz
parte desse curriculo da El que a gente tem que ir trazendo, ndo é? E bem bacana isso da alimentacio, de
poder pensar que ndo € sé alimentar o corpo, € viver a experiéncia. De ajudar nessa relacdo que a PPEI 6 traz,
da fruta, onde é que a gente aprende? Como a El aprende as cores? E como a El aprende os niimeros? Se néo é
dessa forma, a gente fazendo intervencao a partir do que a gente também sabe que é importante que eles
aprendam, que eles vivam, que eles experimentem? [...] Como é que a crianga vai cuidar da natureza se
ela ndo conhece? E por que a gente vai ensinar cores se quando as criangas arrancam, por exemplo, um liméo,
gue ndo esta pronto para ser consumido ou qualquer fruta que ndo esteja pronto, que a gente possa fazer essa
conversa com as criangas de qual momento que a gente colhe, entdo, a fruta. Que cor que ela tem que estar?
Como que ela tem que estar ento, que isso sdo as experiéncias para se entender e aprender sobre o mundo, ndo
é? Eles estdo aprendendo sobre o mundo. A riqueza da El, que a gente pode viver isso no patio, se a gente
tem um patio rico, com pomar, com todas as experiéncias, se ndo tem, a gente traz, a gente proporciona.

Fonte: Transcri¢do do 3° encontro LABDOC (2022, grifos nossos).

Diante desse exercicio do pensamento realizado no encontro, é possivel analisar, nas
falas, uma concepcdo de Educacdo Infantil profundamente integrada ao brincar e a
aprendizagem de forma pratica, experiencial e contextualizada, em que o brincar e o educar
estdo em processos inseparaveis. 1sso porque, ambas, a PPEI 6 e a Pesquisadora 1, expressam
visOes pedagogicas que entendem o brincar e a brincadeira como uma ferramenta essencial, de
aprendizagem (Brock, 2011), para o desenvolvimento das criancas. Se percebe, ainda, o educar
COmMO um processo que se constréi por meio de vivéncias que conectam o mundo escolar ao
mundo real da crianca, pois remetem praticas cotidianas, embora simples, como parte de um
processo de ensino e aprendizagem que envolve o brincar, a interacdo e o desenvolvimento de
responsabilidades.

A professora PPEI 6 destaca que as experiéncias cotidianas, como a autonomia ao

realizar tarefas como o "ajudante do dia" e o cuidado com o ambiente (colocar a mesa,
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disponibilizar jogos americanos), séo parte do processo de aprendizado sendo que utiliza o
brincar como uma ferramenta de aprendizagem (Brock, 2011). Digo isso, porque a professora
expressa em sua narrativa da sua acdo pedagogica, 0 modo como aproveitou uma situacédo do
cotidiano, de colocar & mesa, antes experiéncia ludica para as criangas além de uma pratica
social, para realizar intervencdes que educam e fazem as criangas pensarem sobre uma postura
ndo s6 comportamental nesse momento, mas de desenvolvimento da autonomia, pelo prazer de
estar junto, de bem estar para sentir o desejo de se alimentar, de um cuidado com o ambiente
na sua estética, mas também no modo agradavel que pode ser pela organizacdo do espago para
1SS0, pois se complementam.

Além disso, quando a professora afirma "a escola como um local da vida de vocés"
reflete um entendimento de que a Educacédo Infantil ndo é apenas sobre instrucdo académica,
mas sim sobre viver e aprender experiéncias significativas para as criangas, Como uma vivéncia
de convivéncia social e de responsabilidade com o ambiente. VVejo uma professora que conhece
as criancgas e sabe o que precisa ser trabalhado com a turma, portanto, suas intervencdes estao
na ordem do que Biesta (2020) problematiza como um conceito de ensino no sentido do educar
(socializar, qualificar, subjetivar). A PPEI 6 vé a escola com a funcdo de ser um espaco onde
as criangas vivenciam praticas cotidianas, como comer, conversar e cuidar do ambiente.

Por conseguinte, se percebe no que a PPEI 6 expressa, a¢des de cuidado e acolhimento
com o outro, pois relata envolver as criangas no preparo da mesa para a refei¢cdo dos colegas,
uma pratica social construida e aprendida. Uma acéo intencional da professora que surge ao
afirmar ter confeccionado jogos americanos para acolher ainda mais esse momento que é
coletivo e que se constrdi nas relagBes que se experimenta. Uma postura acolhedora, mesmo
que o acolhimento no momento da refeicdo na Educacao Infantil ndo se trata apenas de se pensar
0 espaco e a estética dele, mas uma postura e uma relacdo que gera bem estar como bem afirma
Staccioli (2013). Para isso, educar envolve o acolhimento, que se manifesta nos modos como
se estabelece essas relagOes entre criangas e adultos que participam desses momentos na escola
e em todos 0os momentos de alimentacéo.

Importa dizer que a Pesquisadora 1 tenta lancar o olhar as professoras para a
importancia das brincadeiras e do patrimonio cultural, ao destacar a fungéo crucial do brincar,
como o brincar de esconde-esconde, que pode ser vivido pelas criancas e ser visto como uma
pratica cultural que passa de geracdo em geracdo. 1sso envolve a ideia de que as brincadeiras
tradicionais fazem parte do curriculo da Educacdo Infantil e sdo fundamentais para o

desenvolvimento social e cultural das criancas. Esse ponto também toca na necessidade de se
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preservar esse patrimdnio cultural, oferecendo as criancas a oportunidade de aprender e
vivenciar essas brincadeiras, por serem parte de um legado coletivo.

Em continuidade, a fala da Pesquisadora 1 enfatiza a ideia de que a Educacéo Infantil
deve ser centrada em experiéncias que envolvem o mundo ao redor das criangas. O exemplo
das frutas ilustra as aprendizagens relativas aos conceitos como cores e nimeros integradas as
experiéncias praticas, como no momento de aprender sobre o ciclo de vida das frutas e como
elas sdo colhidas, por exemplo. Essa abordagem reflete a ideia de que a Educacéo Infantil deve
ser vivencial e ndo apenas conceitual, no sentido de que as criangas aprendam sobre 0 mundo
ao seu redor por meio da interagdo direta, seja no patio da escola ou com outras experiéncias
que a escola proporciona.

De forma geral, o que analiso é que essas falas mostram uma visdo pedagogica que
valoriza a interacéo, a experiéncia concreta e a participacao ativa das criancas em situacdes do
cotidiano, como um meio de fomentar aprendizagens significativas. O brincar é visto como
parte essencial desse processo, pois, por meio dele, as criangas ndo apenas se divertem, mas
também aprendem sobre o mundo, suas regras e suas rela¢fes sociais. Ainda, essas falas das
transcri¢des indicam o brincar e o educar como especificidade da docéncia interconectadas, em
Ciclotrama, formando um todo, o que contribui para o desenvolvimento integral das criancas.

Na sequéncia, apresento a transcricdo da apresentacdo da PPEI 5 no encontro sobre o
experimento, em seu registro individual que evidenciasse o0 que sustenta sua docéncia, com

contribuicédo de colega na discussao:

Quadro 38 — Apresentacdo da PPEI 5 sobre a cena gue sustenta sua docéncia

Pesquisadora 1 - Ai tu colocaste algumas imagens. Tu escolheste essa proposta para trazer para a gente. Quer
contar?

PPEI 5 - Assim, a gente se reuniu, entdo eu botei musica, falava algumas palavras da musica e eu tinha uma
palavra para rimar. Acharam engragado, ficaram bem felizes e diziam coisas assim que rimavam com o que
eu estava perguntando. Entdo era musica cantada. Entdo acho assim, aprender brincando. Entdo eles
entenderam a rima. Entdo essa é a minha proposta.

[.]
Pesquisadora 1 - E quando fizestes essa proposta estava relacionada a algo que ja tinha feito antes?
PPEI 5 - Assim, as vezes eu levo bastante musica para eles. Que eles gostam de musica. Entdo, sobre rima foi

a primeira vez que eu falei para ver se eles entendiam o que é. E deu certo isso. Souberam o que quer dizer
palavras que rimavam.

[..]

Pesquisadora 1 - Mais algo que quer compartilhar?
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PPEI 5 - Eles brincam bastante também. EI acho que tem o brincar, e explorar os espacos, a histdria
também. Eles gostam de ouvir historias. Mas tem uma parte ali também na biblioteca. Estdo escutando
historias e fazendo manuseio de livros.

L]

Pesquisadora 1 - Obrigada, PPEI 5. Entdo me fala assim, mais ou menos, o que que tu acha que sustenta tua
docéncia assim, que lembra, que a gente falou sobre essa ciclotrama? [...]

PPEI 5 - Eu acho que essa é a minha resposta do meio ali, “dar o meu melhor, promover as brincadeiras é
dar autonomia para que possam desenvolver aprendizado de forma prazerosa.”

Pesquisadora 1 - E agora, olhando para isso, disse entdo, que o0 que sustenta tua docéncia é a vivéncia na sala.
Escutar as criangas, dar o teu melhor, promover brincadeiras.

[..]

PPEI 6 - Eu acho bem legal essa parte de rima, porque acontece o tempo todo com as crianc¢as. E quando a gente
entra na onda delas assim, é bem legal. S6 que eu estou com uma questdozinha na turma, 2 meninas que estao
falando bastante palavrdo. De repente aconteceu uma rima. Eu cheguei no banheiro, sé que dai ndo era palavrao,
era uma brincadeira, um meio saudavel, é saudavel, mas no contexto que elas estdo fazendo, esta meio ruinzinho.
S0 que a gente tem que ir guiando. Ai eu cheguei no banheiro, dai ela estava assim: ““- Oi, cara de boi.” SO que
na maldadezinha. Ndo, ndo foi tdo saudavel assim. E ai eu disse “Vocés fizeram uma rima, nio sei o qué. Oi,
rima, com boi...” Dai ja fui entrando na onda delas. Ai, s6 que eu sem querer eu peguei, completei porque na
nossa época era “oi, cara de boi, tchau cara de pau”. E eu fui sem querer e eu acabei ensinando a outra parte
para elas, mas depois a gente conversou. Dai eu peguei, juntei elas, e conversei que tem coisas que a gente fala
com maldade, tem outras que é com brincadeira e assim... assado... Ai trouxe as outras coisas que elas estavam
falando. Até a minha estagiéaria foi no dicionario e procurou o que significava as outras palavras que elas estavam
falando. Foi bem legal. Mas tudo veio de uma rima, de uma brincadeira no banheiro. Nao é uma coisa meio
aleatdria do cotidiano assim, mas eu acho legal porque as criangas nessa fase, elas estdo bem, querendo rimar
tudo. Eu acho legal isso.

Fonte: Transcricdo do 3° encontro LABDOC (2023, grifos nossos).

A PPEI 5 mostra também que conhece as criancas, suas preferéncias por musicas e
aproveita o interesse delas pelas rimas para propor um jogo, uma brincadeira. Por sua vez
relaciona tal proposta ao 0 que sustenta a sua docéncia, a escuta. Muito embora durante todos
0S nossos encontros tenham sido poucos 0s experimentos em que as professoras tenham
compartilnado experiéncias referentes a leitura e a escrita, se percebe um modo de ser
professora da PPEI 5 que entende ser importante proporcionar musicas, brincadeiras e historias
as criancas. No entanto, avalio que suas inten¢des na proposta ficam aquém a uma ideia de
continuidade, pois percebo que a justifica em seu planejamento como de pouco valor e a ter
proporcionado as criancas pelo motivo de gostarem.

J& a PPEI 6 relata uma situacdo em que observou duas criancgas utilizando palavroes
de forma ludica e criativa, a partir de uma brincadeira de rimas no banheiro. Essa situacdo pode
nos mostrar como brincar pode ser uma forma de expressdo das criancas, mas também coloca
em questdo os limites entre o saudavel e o inapropriado. Ela compartilha sua intervencao

pedagdgica, em que entra "na onda" das criangas (compreendendo o processo de brincadeira
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delas) e, a0 mesmo tempo, as guias para que compreendam as diferencgas entre brincar de forma
saudavel e quando algo é dito com outro sentido.

A forma como a professora reagiu, completando a rima sem querer, mas depois tendo
a oportunidade de educar as criangas sobre os limites do que é aceitavel em termos de linguagem
e comportamento, mostra uma pratica pedagégica que esta sempre atenta as nuances do
desenvolvimento infantil. Ela também compartilha como envolveu sua estagiaria na busca pelo
significado das palavras, promovendo uma situacdo de aprendizado coletivo e reflexivo.

Para Horn (2017b) essa abordagem do fazer pedagdgico na Educacdo Infantil que
valoriza o protagonismo das criangas possui duas caracteristicas principais - “a competéncia e
a curiosidade das criangas” e, consequentemente, como dito, muda a relagdo do adulto nas agoes
gue desempenha junto as criancas. 1sso porque a partir dessa concepcao de crianga protagonista,
contraria a uma ideia de crianca previsivel, é vista como rica, ativa e competente. Ao que a
PPEI 6 parece se deparar na situagdo da brincadeira das duas meninas com rimas inadequadas.

A PPEI 6 destaca a importancia de ouvir as criangas, observar o contexto e intervir de
maneira que ajude a crianca a refletir sobre suas a¢des, sempre com o0 objetivo de ajuda-las a
aprender as diferencas entre o que € brincadeira saudavel e o que pode ser problematico. Esse
tipo de intervencdo pedagdgica demonstra uma docéncia que valoriza o brincar, mas que
também se posiciona nas experiéncias das criangas.

Ambas professoras reconhecem a importancia do brincar, ndo apenas como uma
atividade separada da aprendizagem, mas como uma forma essencial de aprendizagem e
desenvolvimento. Além disso, ambas as professoras refletem sobre a funcdo da intervencédo
pedagdgica para guiar as criangas, pela participacdo guiada (Rogoff, 2005), em situacfes de
descobertas e brincadeiras de forma significativa, do contexto de seu uso e com a ajuda da
professora, colegas e professora auxiliar. Ao mesmo tempo, percebo que elas entendem o
brincar como uma pratica que pode e deve ser guiada e contextualizada, respeitando 0 momento
e as fases do desenvolvimento infantil, mas sempre com o objetivo de promover um
aprendizado rico.

Na transcri¢cdo abaixo, a PPEI 3 apresenta proposta escolhida e realizada com as

criancas que evidenciam o que sustenta sua docéncia.

Quadro 39 — Apresentacdo da PPEI 3 sobre a cena que sustenta sua docéncia

PPEI 3 - Essa sequéncia de fotos que vai aparecer na apresentacdo, no momento que pensei foi para usar na sala
multipla, porque eles gostam muito de mexer com esses materiais, cola, tesoura, fita adesiva, uma coisa que
quase eles ndo mexem, porque o professor que manipula, entdo vou trazer esse desafio para eles. Furador
também néo é uma coisa que as crian¢as manipulam. Entdo, geralmente é o adulto, entdo, se eu vou organizar
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esses materiais e vou propor que eles criam que eles desejarem. Eu fiquei tdo feliz com o percurso de construcéo
dessas criancas e foram a turma do 4 que € uma sd na escola e todas as 3 turmas de infantil. A criatividade
deles ultrapassou tudo que eu podia ter imaginado que aconteceria. Quem olhasse a proposta sem ter o
contexto de como ela aconteceu iam dizer assim, nossa, ela pegou um monte de criangas, pegaram um monte
de lixo, emendaram com fita e ela disse que isso € arte, é construcdo. Nao, teve um momento ali de criacdo deles
planejarem como iam criar aquilo que estava na mente deles.

Pesquisadora 1 - Olha a expressdo da menina ali, a boca aberta. E ai as vezes dizem, crianga ndo se concentra.

PPEI 3 - Se concentraram, 40 minutos cada grupo envolvido e teve crianc¢as que ficaram mais tempo.
Diziam: “Porque quero botar mais isso”. “Eu quero fazer mais isso”. E eu fui deixando porque, COmo eu vou
interromper um processo de criacdo da crianga? Entdo aqueles que desejaram ficar mais tempo comigo
ficaram mais tempo terminando sua criagéo.

Pesquisadora 1 - Quantos conceitos que tu trabalhaste, ndo é? Colar, recortar, pensar... Eu fiquei pensando assim,
0 quanto que, por exemplo, o desenho. A gente fala que o desenho é o pensamento da crianga, ndo é? Sé que ali
ndo tinha l&pis, caneta e o papel para colocar o pensamento em desenho. Entdo tiveram que criar a partir do
pensamento, transformar em algo com aquele material. Entdo bem, bem bacana de poder pensar assim, que no
inicio eles vdo explorar.

PPEI 3 - Sim.

Fonte: Transcri¢do do 3° encontro LABDOC (2023, grifos nossos).

A fala da professora PPEI 3 mostra uma pratica pedagogica rica e criativa, onde o
brincar, a experimentacdo e a exploracdo de materiais contribuem para o desenvolvimento das
criancas. Ela reflete sobre o processo de ensino e aprendizagem, enfatizando a importancia de
permitir que as criancas se envolvam ativamente na criagdo e manipulacdo dos materiais, além
de observar a autonomia e o0 engajamento delas no processo. O que para Oliveira-Formosinho
e Andrade, (2011, p. 68) a partir da Pedagogia-em-Participacdo® significa que “Os materiais
sdo um sustentaculo incontornavel da pedagogia que se organiza no espago e tempo. As
interacdes sao 0 seu coragao”.

Nesse sentido, é possivel elencar algumas observacGes sobre como a PPEI 3 expressa
e se posiciona sobre a especificidade do brincar e do educar em sua pratica docente. Ao
mencionar que materiais como perfurador e tesoura geralmente sdo manipulados pelos adultos,
a PPEI 3 destaca a importancia de desafiar as criangas a usarem materiais que normalmente ndo
tém acesso. Ela cria um espaco em que as criangas nao sdo apenas consumidoras de produtos
prontos, mas ativas participantes no processo de construcédo e criacdo. Materiais que, como ela
enfatiza, sdo de uso do adulto e que as criangas se interessam e desejam manipular, acdo que é
possivel de relacionar ao que Biesta (2020) preconiza, de que o sentido de existir pela crianca

estd no desejo de se tornar adulta. Uma proposta que possibilita uma educacdo em que a crianca,

68 A Pedagogia-em-Participacdo, perspectiva pedagdgica da Associacio Crianga, construida e desenvolvida nas
Ultimas décadas, é situada na familia das Pedagogias Participativas (Oliveira-Formosinho; Formosinho, 2011).
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“sujeito no e com o mundo”, possa compreender e significar o que ¢ existir e habitar o mundo
como adulto e quando adulto (Biesta, 2020).

A professora utiliza materiais simples e aparentemente comuns, como cola, tesoura,
fita adesiva para oportunizar as criangas a se expressarem de forma criativa. Ela demonstra
entender que o processo de criacdo e exploracdo é uma forma de aprendizagem significativa,
onde as criancas ndo apenas manipulam os materiais, mas também projetam, planejam e tomam
decisbes, dividem e cooperam. A énfase na liberdade para que as criangas "criem 0 que
desejarem™ mostra como ela valoriza a criatividade e a autonomia no processo educativo.

Chama a atencdo como a professora respeita o ritmo e o tempo das criangas em suas
criacbes e como possibilita a escolha dos materiais, variados, por elas. Ainda, ela reflete sobre
0 tempo dedicado pelas criancas ao projeto e como elas se envolveram profundamente, se
concentraram, chegando a pedir mais tempo para concluir suas criacdes. Esse respeito pela
autonomia das criangas e pela continuidade do processo de aprendizagem, sem interrupcoes,
parece ser central para sua abordagem pedagdgica. Ela demonstra que, para ela, o brincar e 0
aprender ndo devem ser apressados ou limitados por expectativas externas, mas sim guiados
pelas necessidades e interesses das proprias criangas.

A professora fala com entusiasmo sobre como a criatividade das criangas ultrapassou
suas expectativas. O fato de ela reconhecer que, ao olhar para o produto final, alguém poderia
questionar a legitimidade da criacdo, mas, para ela, isso representa uma expressao artistica
legitima, € uma forma de afirmar que a arte pode se manifestar de diversas maneiras, sem
depender de padrdes rigidos, reconhecendo a experiéncia criativa como um processo, € nao
apenas um resultado. Além disso, a PPEI 3 reconhece sua responsabilidade em criar condi¢des
as criancas para a vivéncia de uma experiéncia com oportunidades de autonomia e
aprendizagem criativa. Muito embora ela chame a atencdo de que quem olhasse a proposta de
fora, a estranhasse, 0 que mostra seus 0s argumentos de sua intencionalidade.

Outro aspecto que discutimos foi sobre as caracteristicas da docéncia na El a partir da

leitura prévia de texto para o exercicio do pensamento.

Quadro 40 — Discussdes sobre as caracteristicas da docéncia na El

PPEI 7 - E isso, ento, assim, demorou para eu conseguir definir com eles a partir das falas deles a quest&o
da nossa pesquisa. De manhd, surgiu uma conversa informal sobre a tematica do Sol, e uma menina falou que
o Sol era parecido com mais uma estrela, e ai os outros “Ele ¢ feito de argila”, e ai pensei, vou pegar ai. Mas de
tarde foi mais dificil, a gente conversava e conversava e conversava e nao fluia. Eu tentei perguntar para
eles, mas diretamente também nédo veio. Ai no fim, um dia n6s conversamos sobre animais, ai veio, falaram
coisas, pensei, ndo, eu vou ir para os animais. Eu sé ndo sei como definir. E ai foi indo, eles fizeram uma lista
de animais e nomes. A partir dessa lista aleatdria que eles criaram, ai surgiu o "Perigoso”. Entdo, a partir do
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"Perigoso”, que eles definiram como sendo daquela lista, os animais perigosos. Nés fizemos uma votagdo, mas
até assim, para eu chegar a esse, sabe, entdo. Por mais que a gente faca, em muitos momentos, as vezes
guando a gente ta ali com foco em encontrar essa tematica, a gente meio que trava, parece. Pelo menos é
a minha experiéncia. Esse ano foi meio atravancada.

Pesquisadora 1 - Sim. Eu fico pensando que a gente precisa as vezes fazer essa escolha, sabe, porque se a
gente fica esperando surgir deles ou de alguma conversa. Tu vai criando, vai organizando a sala, vai
trazendo elementos na sala pra ver o que interessa, 0 que suscita dali, das conversas. Mas, as vezes,
realmente eles se interessam por tudo, entdo, aquilo que eu disse antes, 1a no grupo geral, tudo o que tu trouxer
para uma crianga pequena, ainda mais de 4 e 5 anos, porque eles ja estdo com uma capacidade de projetar as
coisas, de fazer projeto mesmo, nao é? De criar, de inventar e eles tém ideias mirabolantes de maquinas, de
coisas, tem que fazer uma escolha. Nao é? Do que a gente entende que é importante que eles vivam neste
momento, ndo é? Porque, se ndo, a gente vai ficar muito tempo nesse tentar encontrar e que ndo tém outros
conteddos, como tu disse, como sdo criangas que vém de casa tém tantas outras coisas que a gente precisa
também proporcionar para eles de experiéncias do cotidiano... [...] Entdo, as vezes, a prépria pesquisa, ela vai
ter que ser uma escolha nossa do que que a gente vai investigar com eles, que pode inclusive ser como é que
sai remela do nariz? Nédo é remela, a remela € a do olho... (risos..).

Fonte: Transcricdo do 3° encontro LABDOC (2023, grifos nossos).

No quarto encontro do LABDOC 2023 a acolhida foi com o curta-metragem Taking
Flight® que, em resumo, mostra o dia de um menino com o vovd que se transforma em uma
aventura épica com muita imaginagdo e recriacdo de uma brincadeira vivida pelo pai na
infancia. Apos assistirem ao video disparador, pelo fato de estarmos discutindo a relacdo das
professoras enquanto adultos com as criangas, algumas perguntas foram langadas para guiar a
conversa: Quais caracteristicas vocés consideram fundamentais para ser professora de EI? Que
aspectos vocés consideram fundamentais para a professora compreender sobre as criangas para
atuar na EI? Foram questdes para, junto ao video, realizarmos o exercicio do pensamento sobre
as caracteristicas da professora da Educacgdo Infantil e a continuidade da discussao a partir de
leitura prévia de exemplo de projeto e 0 movimento de intervencdo das pesquisadoras. Com
IS0, surgiram recorréncias nas narrativas das professoras interconectadas.

Importa trazer essa sequéncia porque elas seguem relatando suas dificuldades em

relacdo ao modo como langa as teméticas e pesquisa com as criangas.

Quadro 41 — Continuidade das discussfes sobre as caracteristicas da docéncia na El

PPEI 6 - Fez um n6 na cabeca agora, mas eu acho bem interessante o video. Eu achei muito legal assim, e como
0s avds conseguem fazer isso, um pouquinho, para as criangas. Acho que a gente, quando se coloca em relacao
com a crianca, a gente consegue fazer isso na escola também. Estar disponivel para as criancas, que para
mim, é a principal caracteristica. Antes estavamos falando, de como as pessoas, a gente mesmo vai mudando
guando a gente é pequeno, a gente tem muitas perguntas e, mas quantas vezes as criangas nos apresentam
essas perguntas? E a gente vai deixando, passando também as perguntas e ndo vai dando aquela devida
atencéo para a pergunta, porque a gente est4 contemplando o curriculo que esta 14 na BNCC, porque a

8 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=Gj6V-xZgtlQ. Curta-metragem indicado ao Emmy do
Moonbot Studios, inspirado na vida e na heranga de Antonio Pasin, inventor do vagdo Radio Flyer (traducdo
nossa).


https://www.youtube.com/watch?v=Gj6V-xZgtlQ
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gente quer dar conta de um monte de coisa. E eles vdo entendendo que aquelas perguntas também néo sdo tdo
importantes de repente, porque o adulto esta dando conta do que ele imagina que ele tenha que dar. E eu fiquei
muito escutando assim, o pessoal falando ali da riqueza das criancas e pensando no movimento que esta tendo
assim nas nossas escolas. Pelo menos na minha e eu vi esse final de semana e eu néo sei se foi um movimento
da rede, mas de varias escolas fazendo a Mostra de Iniciacdo Cientifica. Eu sei que a rede estd fazendo esse
movimento, mas eu achei engracado que no mesmo final de semana vérias escolas estavam fazendo as suas
Mostras. E de quanto a gente mesmo, as vezes € resistente, de se colocar nesse lugar de pesquisador com a
crianca, porque é muito dificil, por mais que a gente trabalhe na EI, de tentar botar o pensamento deles num
molde cientifico. E quando a gente comega 0 movimento, a gente vai vendo que as vezes é mais simples do que
parece. E dai? Até as colegas estavam falando hoje porque na minha escola ficou a cargo das R2, ter um projeto
para apresentar. Colegas estavam dizendo, que no inicio ninguém sabia, ninguém ia fazer, ninguém queria fazer,
estava aquela coisa assim e no fim tinham 17 projetos. Féruns pedagégicos, esses cientificos, ndo sdo de
pesquisa com as criangas. Agora, no Panorama, ninguém mais vai querer ser R2. E dai eu peguei e falei, isso ai
vai durar 2 anos. E de que ¢ legal fazer, de ver que as coisas nascer...Porqué quando as pessoas descobrirem
que d& para fazer acontecer, que as perguntas das criancas viram essas pesquisas € a gente ja estiver
habituado, isso na escola vai ser natural. Porque a gente também, quando comega a fazer, a gente, no comego,
héa resisténcia. Estavam falando ali, ai, a gente lancou o problema de pesquisa e langou a ideia da pesquisa para
eles. Mas isso também precisa de um letramento. E eu fiquei pensando nisso, que a gente esta fazendo na El,
que é levar as criangas para essas pesquisas que vém posteriormente, que talvez a gente néo foi letrada e a gente
foi aprender a fazer uma pesquisa cientifica quando chegou na faculdade. Para fazer o TCC, a gente foi aprender
0s passos para fazer uma pesquisa cientifica. E isso agora ja tem anos de letramento que a gente inicia na El e
que da continuidade no fundamental. Entdo, isso também vai se ampliando para nds, como professoras, essas
possibilidades de trabalhar.

Pesquisadora 1- E uma possibilidade de fazer uma pesquisa com mais continuidade, néo é?
PPEI 6 - Sim.

Pesquisadora 1 - Porque mesmo entrando uma vez por semana, se tu faz, consegue envolver eles, se é o tema
inspira, eles estdo inspirados e curiosos. Mesmo ao retomar o que tu fizestes no encontro anterior e segue, ndo
é? E vai instigando para outros. E eu fiquei pensando, quando a gente falou 1&4 no encontro geral, o quanto que
na El, acredito que a gente ja superou essa ideia de projeto programado, de que a gente escolhia como ia fazer.
A gente perguntava para as criangas, eu ja fiz isso? A gente perguntava para as criangas se eles sabiam o que
eles queriam conhecer e como que a gente ia descobrir. E hoje a gente ja vai se dando conta de que quando a
gente cria uma sala com muitos materiais, com muitas coisas que geram perguntas, vamos colher nas conversas,
nas brincadeiras, nas perguntas deles, no cotidiano. Como tu disse que passam despercebidas, as vezes temos
elementos para fazer a nossa escolha do que investigar com eles. E quando a gente faz essa pergunta, quais
as caracteristicas sdo fundamentais para uma professora de El, eu fico pensando o quanto que a gente tem que
pensar que nds, na El, a gente faz escolhas. VVocés falaram, falaram no ano passado. Eu estou analisando o
material do ano passado e no ano passado vocés falavam o quanto que o planejamento se tratava de escolher
0 que fazer com as criangas. Esta aliado a uma escolha do que vocés conhecem, do que vocés acreditam que é
importante para essas criangas viverem nesse momento. Porque por mais que a gente possa seguir alguns dos
passos da iniciacdo cientifica para crianca pequena, tem que ter significado para eles, ndo é? Tem que ser algo
que seja significativo. E quando tu perguntas para uma crianga, 0 que vocé, o que tu queres saber, o que tu
queres investigar, sei 14, ndo é pesquisar. Ela vai falar a partir do que ela conhece, do repertério que ela tem. E
0 nosso intuito sempre vai ser ampliar os conhecimentos dessa crianga, as linguagens. Como tu disse, a gente
consegue ver que tem outros letramentos, outras linguagens que a gente pode trazer para eles. A gente consegue
ampliar, por exemplo, a linguagem digital, ir para o microscopio, para um computador, isso ndo quer dizer que
todos os projetos de iniciagdo cientifica vao ser das ciéncias. N&o é isso, mas o quanto que investigar folhas,
investigar os bichinhos do pétio, eu consigo trazer elementos de outras linguagens. Eu consigo projetar, eu
consigo filmar. Hoje a gente tem recursos tecnoldgicos. Eu até tenho uma camera endoscopica, aquela para fazer
endoscopia. Eu comprei uma. Ela é super acessivel e, para brincar com as criangas, para investigar com elas é
muito legal, porque ela amplia e mostra um monte de coisa que tu ndo vé a olho nu. Tu ndo vai conseguir ver, e
as criancas ficam encantadas, porque projeta no computador, com cabo USB assim como microscépio que é
pequeno também e também tem um 6timo zoom. Ai a gente consegue aliar isso como dissestes. Dependendo
dos caminhos que o projeto vai criando e as perguntas que eles vao fazendo e como eu vou levando eles. A
gente pode ir para a linguagem digital, ou para a linguagem gréfica, ou da linguagem da argila, de criar, entéo,
e depende do repertdrio, ndo €? Acho que essa caracteristica da professora, ndo é que a gente precisa ir atras,
ndo é? A gente precisa estudar, a gente precisa estar aqui conversando, ouvindo o que os colegas tém para
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compartilhar. E como dissestes, parece algo muito dificil, mas quando vais olhar tudo o que ja fizestes
com as criangas, talvez quantas investigacoes ja fizestes e que pode compartilhar, ndo é? Eu vi as fotos da
Mostra de vocés. Meninas querem comentar mais alguma coisa?

Pesquisadora 2 - O video me fez pensar assim, me fez refletir o quanto é importante a gente também dar asas a
essas criancas, ndo é? Ajudar elas na imaginacdo. Como quando um simples carrinho, assim, elas imaginam um
mundo de coisas, um mundo de possibilidades, e isso mudou totalmente o dia delas. Isso acontece na sala
também, e ndo sé na questdo de brincar com eles, mas nos projetos, a gente acredita nisso e ajuda eles a ir para
frente, vendo que realmente tem um fundamento, tem uma validacdo nesses projetos, nas perguntas, nos fatos
mais simples. Assim, a gente consegue ver que faz muito sentido.PPEI 7: A experiéncia dela, e fazendo relacéo,
as vezes a gente se 1€ e se coloca em algumas situagdes parecidas. Claro, guardadas as proporgdes e as suas
realidades. Entdo eu achei bem interessante o texto e assim como a PPEI 4 colocou antes. A gente ja vivencia
iSS0 nas pesquisas com as criancas na El e nas mostras cientificas. Agora, porque é o periodo de sele¢éo para
depois a questdo da motivacdo, mas a gente sempre fica meio parece assim, isso tem muito a ver com a
formacao da gente, com as nossas experiéncias. Parece meio trancado até que aquilo vai, ai 0 que que eu
vou fazer? E que tema vai ser escolhido? E como escolher esse tema com eles? Eu esse ano tive assim
bastante dificuldade de definir com as minhas turmas. N&o sei se eu ndo estava conseguindo encaminhar ou se
é pela caracteristica das turmas, como elas estdo vindo. Tenho uma faixa etaria 4 e muitos ndo vém de uma
experiéncia de vivéncia escolar, eles vém de uma experiéncia so familiar ou de cuidador.

PPEI 7 - A experiéncia dela e, fazendo relagdo, as vezes a gente se 1€ e se coloca em algumas situagdes parecidas.
Claro, guardadas as proporcdes e as suas realidades. Entdo eu achei bem interessante o texto e assim como a
PPEI 6 colocou antes. A gente j& vivencia isso nas pesquisas com as criangas na El e nas mostras cientificas.
Agora, porque é o periodo de selecdo para depois a questdo da motivagdo, mas a gente sempre fica meio parece
assim, isso tem muito a ver com a formacéo da gente, com as nossas experiéncias. Parece meio trancado
até que aquilo vai, ai 0 que que eu vou fazer? E que tema vai ser escolhido? E como escolher esse tema
com eles? Eu esse ano tive assim bastante dificuldade de definir com as minhas turmas. N&o sei se eu ndo estava
conseguindo encaminhar ou se € pela caracteristica das turmas, como elas estdo vindo. Tenho uma faixa etéria
4 e muitos ndo vém de uma experiéncia de vivéncia escolar, eles vém de uma experiéncia s6 familiar ou de
cuidador.

Fonte: Transcri¢do do 4° encontro LABDOC (2023, grifos nossos).

Na Educacéo Infantil, a partir de estudos da Pedagogia de Reggio Emilia, fomentada
por Loris Malaguzzi, podemos pensar 0 modo de investigar com as criancas pelo acolher e
valorizar as suas teorias. Além disso, um projeto de investigagdo nessa perspectiva “[...] se
preocupa em acolher o universo dos meninos e meninas e coloca-los em relacdo ao longo do
desenvolvimento do projeto, que ndo banaliza as hipdteses das criangas em detrimento a uma
ideia de saber pronta a ser transmitida” (Fochi, 2019, p. 93).

Uma preocupacado que se percebe na fala da PPEI 7, mas que talvez pela demasia em
esperar vir algo das criancas, acabou por se prender a isso e ter dificuldade em fazer uma
escolha, pelo seu saber-fazer, do que entende que as criangas podem se interessar em investigar.
No entanto, quando a professora faz essa escolha de modo algum desqualifica o valor as teorias
das criancas, mas se trata de escolher uma tematica, desenvolver, registrar e analisar que
caminhos podem ser percorridos e que elementos podem servir com investigacdo e sua
continuidade. Nesse sentido, Fochi (2019) afirma que encontrar diferentes estratégias para
documentar a investigacdo tanto contribuem para reconhecer e acompanhar o0 modo como as

criancas se movimentam ao longo do projeto, suas teorias, como para ampliar as propostas que
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sdo oferecidas a elas. Dentre essas estratégias de registros podem estar narrativas feitas pela
professora, imagens das criancas desenvolvendo as propostas, desenhos das criancas, suas falas,
dentre outras.

De outro ponto de vista, também pode-se pensar que realizar essa escolha ndo significa
ignorar o brincar, mas encontrar um equilibrio entre permitir que as criangas conduzam suas
descobertas e também garantir que elas vivenciem experiéncias significativas e que promovam
aprendizado. Por isso, podemos pensar em uma resposta para a pergunta que me parece ter
permeado nossos encontros: A pesquisa precisa sempre nascer das criangas? Talvez o que
podemos pensar a partir dos argumentos acima é que, em qualquer das circunstancias, surgir
das criancas ou ser escolha da professora, a tematica e 0s caminhos da investigacao e pesquisa
nao impoe uma direg¢ao rigida, mas busca “ouvir” as criangas, envolve atencao as perguntas
delas, de suas teorias e de uma responsabilidade de professora que se coloca como pesquisadora,
em estado de didlogo (Biesta, 2020) e de escuta.

Tais caracteristicas no desenvolvimento de um projeto com as criangas contribui para
ndo apressar, para nao se prender a querer dar conta da BNCC (Brasil, 2017), e que a PPEI 6
mostra preocupacéo, mas a ter abertura para seguir caminhos em que a especificidade do brincar
e do educar no contexto da docéncia na Educacdo Infantil estejam presentes nas interagdes com
as criancas, especialmente dentro de um processo de pesquisa e descoberta.

Além disso, isso é reiterado pela PPEI 7 pois menciona que a escolha de um tema nem
sempre é simples, pois a interacdo com as criangas pode levar a caminhos imprevistos, como
no caso da definicdo do tema "animais perigosos” que relata. Esse movimento entre o
espontaneo e o planejado revela como a docéncia na Educacao Infantil exige uma flexibilidade
para se adaptar ao ritmo e aos interesses das criangas, conciliando o brincar com o aprender.
Seu relato destaca a tensdo entre o planejamento e a imprevisibilidade que aparece nas
interacfes com as criancas. Ela menciona como, por vezes, sente que as coisas "travam™ ou ndo
fluem da maneira esperada, 0 que é uma experiéncia comum no trabalho com a educacéo
infantil, pela sua imprevisibilidade também, como tenho chamado a atencdo. Essa tensdo revela
que o educar ndo pode ser reduzido a um processo controlado e linear, mas envolve também
momentos de frustracdo e incerteza. Essas situaces podem surgir especialmente quando as
criangas, com sua curiosidade espontanea, ndo seguem o que se espera delas. Situacdes que o
processo de documentar auxilia para a tomada de decisao.

Em resumo, as falas das professoras revelam que, o brincar e o educar sdo processos
entrelacados e dindmicos. As dificuldades em escolher temas e em se ajustar as necessidades

das criangas mostram que a professora € artifice da sua docéncia, precisa constantemente
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equilibrar o planejamento com a escuta e a flexibilidade, em um processo de artesania (Sennett,
2021) como planejamento autoral. Isso ndo so reflete a natureza do brincar, que é imprevisivel
e espontaneo, mas também a riqueza e complexidade da fungéo de educar na Educacdo Infantil.

Nesse sentido, pensar na especificidade - o brincar e o educar - como fio de sentido de
suspensdo se expressam pelas professoras em fios de sentidos em desfios na Ciclotrama das
suas docéncias. 1sso porque, para a organizacao do trabalho na El considerando a organizacéo
por Campos de Experiéncias, de que as professoras afirmam realizar e que o documento de
territorio da rede em que atuam orienta, “tendo em vista a ludicidade, a continuidade e a
significatividade das experiéncias das criangas nas escolas é também evidenciar as concepgdes
de escola, de crianga, de educagdo. E um exercicio politico e pedagégico, ético e estético”
(Fochi, 2015, p. 224), os quais vejo com fragilidade, pelos pontos que fui destacando, e que

surgiram em outros momentos de discussdes nos encontros do Laboratério.

6.3 FIOS DE SENTIDOS DE TENSAO

PPEI 7 - Se ela ja est4 encontrando desafios estando em uma EMEI, o que eu vou
dizer estando em uma EMEF? A gente escuta os outros professores falando. Um
dia, no intervalo, uma professora fez uma piadinha, tipo “mas o que fizeram na
Educagdo Infantil?”. Dai eu penso “mas o que eles fizeram no 1°, 2° ¢ 3° ano?”. A
gente faz, e tenta dar liberdade em momentos de escolhas, onde uns brincam, outros
pintam... E se eu olhar para essas criancas do inicio do ano para c4, o quanto elas
desenvolveram nas habilidades, na motricidade fina, o desenho evolui, o uso da
tesoura e tudo mais. Ai, tu vais e vé colegas que ndo deixam nem a crianca colar
as coisas no préprio caderno, porque o caderno tem que ficar lindo e organizado, a
professora é quem cola as “folhinhas” (Transcrigdo do 8° encontro LABDOC 2023,
grifos nossos).

O grupo de especificidades como fios de sentidos de tensdo na Ciclotrama das
docéncias, mostra as especificidades que as professoras pesquisadoras expressam e como se
posicionam frente a elas nas suas docéncias na Educacéo Infantil como campo de disputas, e
controvérsias, que podem passar por suscetiveis mudancas por, também, estarem permeadas
pelas mudangas normativas ou de novas abordagens pedagogicas. Olhar que é possivel ser
percebido nas narrativas das professoras e, em especial no trecho que escolhi para abrir essa
secdo, da PPEI 7. Sua fala retrata os embates que percebe acontecer na sua acdo pedagdgica e
nas narrativas de colegas dentro da escola ao defenderem suas convicg¢Oes especialmente as
caracteristicas e tempos das criangas nessa etapa, de uma concep¢do de preparacdo para o EF.

Ao mesmo tempo, sdo pontos que, para a argumentacao, necessita de envolvimento, estudo,
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apoio tanto de colegas como da gestdo da escola como forga aos argumentos perante situacoes
em que o trabalho que desenvolvem é guestionado.

Especificidades que as fazem duvidar de suas escolhas ou necessitar de uma validacéo
dos pares. As professoras mostram viver essa tensdo e que a vivemos no periodo historico da
Educacdo Infantil até se tornar um direito das criangas na legislacdo. Visdo que Cruz (2022)

alerta ao afirmar que ao prevalecer

[...] a ndo escuta das criangas e a desconsideracdo das suas reais necessidades, as
instituicdes de educacdo infantil reproduzem preconceitos, receios e crengas presentes
na sociedade. Um dos resultados disso é a énfase na suposta transmissdo de
conhecimentos e habilidades preestabelecidos como importantes para 0 sucesso na
etapa seguinte, o ensino fundamental (Cruz, 2022, p. 12).

Um embate historico e ponto de tensdo, de um carater assistencialista a uma exigéncia
de preparacdo para as etapas posteriores, pressdo pelo alfabetizar as criangas ou envolto por
praticas enfadonhas que vao de encontro a uma concepcdo de crianca e infancia que ficam
expressas e posicionadas nas narrativas das professoras pesquisadoras e sao perceptiveis nas
analises até aqui.

Nesse sentido, visualizo na Ciclotrama das docéncias que elaboro, os fios de sentidos
em especificidades de tensdo como um cordao fino formado por fios porosos e ralos, um fio
esticado, prestes a romper porque lhe falta conexdes ou entrelagamentos a outros, como forca
e argumento das concepgdes da Educacéo Infantil que viemos construindo e que as professoras
pesquisadoras demonstram ter conhecimento. Por sua vez, também ainda precisa resistir pela
forca do quanto as professoras pesquisadoras e 0 Campo luta para defendé-los. Fios de sentidos
em especificidades como pontos de tensdo que canalizam a energia histdrica da etapa para
transformar esse sistema em préaticas mais potentes e respeitosas para e com as criancas.

Desse modo, identifiquei como fios de sentido de tensdo, as especificidades: 6.3.1
Legislacdo e normativas das docéncias; 6.3.2 Conhecimentos para e com a inféancia; 6.3.3

espacos e relacles na escola.

6.3.1 Legislacdo e normativas das docéncias

Nesta se¢éo, analiso o primeiro fio de sentidos de tenséo na Ciclotrama das docéncias
na Educacdo Infantil que identifiquei como especificidade a partir do que as professoras

expressam e potencializam. Isso significa dizer que as professoras demonstram em suas falas,
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durante os encontros, em que o assunto foi discutido, e nos registros em seus Planos de Trabalho
ou Cartas de IntencBes postadas no moodle, uma tomada de consciéncia sobre o documento
BNCC (Brasil, 2017) como orientador para o desenvolvimento do seu trabalho na etapa e como
aporte importante nas suas atuacdes como professoras da Educacéo Infantil, mas n&o o dnico.

Nesse sentido, referente as DCNEI (2009a) e a BNCC (2017) serem referéncias
importantes, terem carater normativo e, como avango, apresentarem um amadurecimento da
epistemologia do trabalho da professora na Educacdo Infantil, Barbosa et al. (2016, p. 18)
chamam a atengdo de que “[...] ndo devem ser interpretados como uma barreira interpostas entre
os professores e as criangas, impedindo-o0s de escuté-las”. Os autores chamam a atengdo que,
“Ao contrario, se nos fixarmos nas concepgdes ali expressas, compreenderemos que o respeito
aos ritmos e saberes das criancas mobiliza o adulto a pensar sobre a construcdo de sua préatica
pedagdgica, a partir do acolhimento do universo dos meninos e meninas” (Barbosa et al., 2016,
p. 18).

Em relacéo a isso, as professoras demonstram compreender a Base como um marco
importante, que induz suas docéncias e que a assumem como orientadora de suas praticas
pedagogicas, mas o fazem a partir de uma leitura critica do documento no modo de traduzi-la e
analisd-la, ao considerar o contexto (Fochi, 2019; Rogoff, 2005) e as caracteristicas das
criangas, em que os objetivos de desenvolvimento e aprendizagem precisam ser conhecidos por
elas mas ndo estdo a priori em seus planejamentos, mas elementos de contraste ao que propdem
as criancgas no exercicio da escuta, dos registros e da continuidade que dizem realizar.

Tal consciéncia se expressa, em paralelo, a um exercicio critico das professoras ao, 0
gue do documento da Base se apoiam em seus planejamentos e por quais motivos fazem tais
escolhas e que a PPEI 6 escreve em outro trecho da Carta de Intencdes com a sua turma de
Infantil 3.

Quadro 42 — Carta de Intencdes

PPEI 6 - Surpreender entre o inédito e o trivial, afinal a vida é assim, um dia nos arrebata com experiéncias
incriveis e em outros paramos para observar o vento balancar as folhas, e percebemos que a pausa é
igualmente incrivel e necessaria. Observar os ciclos que regem a vida do planeta, dia e noite, verdo, outono,
inverno, primavera, vida e morte, plantar, regar, germinar, florescer, o ir e vir do tempo, que € téo bonito na
infancia e passa tdo rapido. Sao partes deste trabalho aqui proposto, um amontoado de coisas aos quais essa
professora vem narrando para dar sentido, afinal seguir as criancgas em seus planos cotidianos, planejar com
base nos documentos legais como a Base Nacional Curricular Comum, Documento Orientador do
Curriculo do Territdrio de Sao Leopoldo, Projeto Politico Pedagégico da EMEI [...] e ainda encontrar
espaco para a autoria, a poética, a pesquisa e a reflexdo é um trabalho profundo, néo linear, que se
transforma, que surpreende, que mobiliza a escuta, o olhar e a presenca da professora e das criangas
Fonte: Elaborado pela autora, com base na Carta de Intengdes do Infantil 3 (2023, grifos nossos).
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Nesse trecho da escrita da professora, na Carta de IntencGes com a turma, percebi uma
sensibilidade, um olhar poético para a infancia, de um adulto que procura emprestar o olhar as
criangas, como o conto famoso de Galeano em que 0 menino, diante da imensidao do horizonte,
pede: - “Me ajuda a olhar”? Um adulto que se coloca em relagdo para chamar a atengdo das
criancas para os detalhes da vida, com o objetivo de criar um ritmo com a turma no respeito a
seus tempos. Especialmente quando a professora fala em pausar, pausa no tempo para viver o
tempo da vida, por isso tempos, no plural, porque se da de forma Unica a partir das escolhas e
conhecimentos de cada professora com aquelas criangas e que também realizei analises na
especificidade Tempos das criancas e os da escola.

Para contribuir com a Ciclotrama das docéncias, a professora detalha e reativa as
especificidades como fios de sentidos em outros fios, que poderiam ser representados na
Ciclotrama das docéncias como os que compde o fio mais consistente no movimento de
sustentacéo - ritmo, tempo, olhar, pausa, presenca - 0s quais se atravessam ou se retorcem nos
demais fios de especificidades que torna consciente na sua relacdo com as criancas. Nesse
sentido, trago Hoyuelos (2020, p. 24-25) quando nos faz pensar que “Dar tempo as crian¢as
sem antecipacdo desnecessaria significa saber espera-las, ali onde se encontram com sua forma
de aprender” e, que “Aguardar significa esperar com esperanga por alguém; dar tempo ou espera
a alguém enquanto observa o que faz, com respeito, aprego ou estima”.

Esse ritmo que a professora detalha e propGe construir na relacdo e na vida cotidiana
com as criangas, lembra a conversa de Franco (2011, p. 275) com Meirieu, em que comenta que
o ultimo “[...] interessou-se muito cedo pela questdo da pedagogia diferenciada como um
dispositivo para a democratizagdo da educagdo [...]”, e, com isso “[...] percebeu logo que as
pessoas aprendem através de ritmos e formas diferenciadas e assim, com a universalizacdo da
educacdo, seria preciso que a Pedagogia desenvolvesse procedimentos para atender aos
itinerarios especificos [...]” para cada um.

Ao que parece, sdo aspectos que a professora registra para mostrar o quanto busca
sentidos em suas praticas ao eleger detalhes da sua acao pedagdgica, que é relacional, planejada.
Mesmo diante da consciéncia da complexidade de articular e de contemplar em seu
planejamento os documentos balizadores para a etapa, a professora os traz como referéncia ao
seu compromisso na funcdo e narra como se guia pelas normativas legais para isso. Ela inclui,
do mesmo modo, a complexidade em aliar tais fios a sua autoria e a artesania no planejar sua

docéncia.
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No proximo excerto, a PPEI 6 mostra como ela 1é os Campos de Experiéncias da
BNCC (Brasil, 2017) e como entende que, em seu planejamento, eles precisam estar em

conexdao e intencional.

Quadro 43 — Campos de experiéncias no planejamento

PPEI 6 - Eu ndo posso determinar que experiéncias eu vou fazer para todas as criancas de 4 e 5, porque
cada grupo é um grupo. Temos o documento de territdrio que define os temas transversais que devemos abordar,
mas assim, se a gente define na escola que todos 0s grupos tém que passar por aquele, aquela situagao ali, eu
acho que os Campos de Experiéncias perdem um pouco de sentido, porque a gente volta para um curriculo
guase que de contetdo. Se eu determino, eu fecho.

Fonte: Transcri¢do do 1° encontro do LABDOC (2023, grifos nossos).

O que parece, para ela, ¢ que ndo cabe eleger Campos com a ideia de “disciplinas” a
serem cumpridas, de modo isolado, porque entende perder o sentido e contrariar o0 arranjo
curricular que a BNCC preconiza para a etapa. Para os consultores das duas primeiras versoes
da Base, cada um dos Campos “[...] oferece as criangas a oportunidade de interagir com pessoas,
objetos, situacgdes e atribuir-lhes um sentido pessoal, mediados pelos professores para qualificar
e aprofundar as aprendizagens feitas” (Barbosa et al., 2016, p. 23).

Os cinco Campos de Experiéncias: O eu, 0 outro e 0 nos; Corpo, gestos e movimentos;
Tracgos, sons, cores e formas; Escuta, fala, pensamento e imaginacdo e Espacos, tempos,
quantidades, relacGes e transformacdes, séo estruturados a partir do Art. 9° das DCNEI (Brasil,
2009). Tal artigo das diretrizes orienta a garantia de oportunidade a diversas experiéncias pelas
criancas, atraves de praticas pedagdgicas expressas na proposta curricular da Educacéo Infantil,
tendo como eixos norteadores as interacGes e a brincadeira, tomadas de modo contextualizado,
inter-relacionadas e a servico de significativas aprendizagens. Para Fochi (2015), os Campos
(sempre no plural), se inter-relacionam nas investigacdes e diferentes situacdes da vida
cotidiana. Para o autor, importa lembrar também que, em situacdes como almoco, higiene,
deslocamentos pela escola, ou outras tantas, podemos articular e relacionar com os sentidos
presentes nos diferentes Campos de Experiéncias.

Além disso, a BNCC (Brasil, 2017), derivada das DCNEI (Brasil, 2009a) foi um marco
importante na histéria da Educagdo Infantil no Brasil, tanto para enfrentar desigualdades
educacionais no que se refere ao acesso a bens culturais e vivéncia da infancia, como para
romper com a ideia de educagdo, para criangas, assistencialista e escolarizante. A organizagédo
do arranjo curricular por Campos de Experiéncias permite a producdo do conhecimento na
relacdo entre a crianga e 0 mundo, entre a crianca e o adulto e entre as proprias criancas, de

modo relacional, ou seja, trata-se de “[...] um arranjo curricular que acolhe as situagdes e as
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experiéncias concretas da vida cotidiana das criancas e seus saberes, entrelacando-0s aos
conhecimentos que fazem parte do patrimonio cultural” (Brasil, 2009a, p. 40).

Para Formosinho (2018) a educacdo que se faz na creche e acrescento, também na pre-
escola, ndo pode se sujeitar a uma “sequencialidade progressiva” que leve a uma “uniformidade
escolar”, entendida pelo autor como a “baseada nos pressupostos e na pratica de uma pedagogia
transmissiva”. Ou seja, “Ensinar o mesmo a todos, a0 mesmo tempo e do mesmo modo, nos
mesmos tempos € nos mesmos espacos, sintetiza a esséncia desta pedagogia transmissiva”
(Formosinho, 2018, p. 21). Pressupostos envoltos por uma concepcao de crianga, mais uma vez,
vista, nessa perspectiva, como tabula rasa e que a PPEI 6 afirma buscar se distanciar ao
explicitar “[...] ndo posso determinar que experiéncias eu vou fazer para todas as criangas [...]”
- “Se eu determino, eu fecho” (Formosinho, 2018, p. 21).

Nessa mesma linha de pensamento, a professora compreende como retrocesso
determinar experiéncias as criangas e entende que seria como voltar a lista de contetdos e, como
diz Fochi (2015) “seria apenas atribuir novo nome a velhas praticas”, ja que agir desse modo,
seria “adaptar” o modo de ser professor que se aprendeu a ser para o EF e se submeter as praticas
dessa etapa e perder a especificidade que a caracteriza.

Em trecho do Plano de Trabalho, para o Infantil 5, compartilhado no moodle, o aspecto

dos “conteudos” ¢ também mencionado pela PPEI 10. Ela escreve:

Quadro 44 — Plano de Trabalho para Infantil 5

PPEI 10 - Os “contetidos” a serem trabalhados na Educagao Infantil se pautam nos cinco Campos de
Experiéncias previstos na BNCC (2017), a saber: O eu, 0 outro e o nds; Corpo, gestos e movimentos;
Tracos, sons, cores e formas; Escuta, fala, pensamento e imaginacdo; Espago, tempo, quantidades,
relacOes e transformacg6es. No entanto, colocamos a palavra “contetidos” entre aspas porque nosso
movimento, enquanto docentes, vai contra a uma visdo conteudista da Educacdo Infantil, assim como
ndo fortalece um curriculo dividido por “atividades”. Dessa forma, entendemos os Campos de
Experiéncias de modo mais amplo, enxergando as criangas como sujeitos capazes e complexos, ndo
sendo possivel dividir suas aprendizagens de modo fragmentado ou por cddigos. Pautamo-nos, sim,
nos Campos, mas por tras deles estdo as nossas concepc¢des de crianga, de infancia e de
Educacdo. Desse modo, 0 nosso fazer pedagégico, que é atravessado por agdes, teorias e crencas,
leva em conta a participacdo das criancas em um contexto democratico, fundado na
participacao social.

Fonte: Elaborado pela autora, com base no Plano de Trabalho para Infantil 5 (2023, grifos nossos).

Percebo na concepcgédo dessa professora uma escolha também consciente e a0 mesmo
tempo questionadora ao como os Campos de Experiéncias sdo considerados por ela. De outra
forma, mas sincronizada, se alia ao pensamento da PPEI 6, em que afirma ver os Campos de

modo amplo, interligados e ndo isolados, como também leio a Base e que entendo que foi o
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objetivo ao se criar esses Campos. Ela lanca seu olhar critico ao seu fazer, sem a fragmentacéo
por “conteddos™, e define esse modo como sem sentido, caso elencasse 0s codigos dos objetivos
da Base para “justificar” o que decide desenvolver com as criangas, € muito menos pautando
um curriculo de escola na perspectiva de realizar atividades com as criangas, de modo diretivo,
mas em agdes que levam em conta a participagdo das criangas sem se eximir de sua funcéo de
intervencdo e planejamento. A professora parece se colocar junto para trilhar os objetivos com
as criancas, sem um olhar as expectativas de aprendizagem, mas para promover encontros com
as poténcias de cada um e visibilizando a infancia em sua dimensao social.

Pensar desse modo vai ao encontro de uma pedagogia transformativa, defendida por
Oliveira-Formosinho (2007, p. 14), “[...] que credita a crianga com direitos, compreende a sua
competéncia, escuta a sua voz para transformar a acdo pedagdgica em uma atividade
compartilhada”. Da mesma forma, ao relatar como se pauta para planejar sua agdo pedagogica
com as criangas, a PPEI 10 enfatiza que o seu modo de pensar envolve certa concepgédo de
crianca, infancia e Educacéo, teorias e crencas.

Nesse sentido, a professora demonstra entender que pensar desse modo esta ligado a
defesas de certas concepcBes de um coletivo de escola de Educacdo Infantil, o que continua
referenciando no que nomeia como Metodologia, em trecho do Plano de Trabalho para o
Infantil 5.

Quadro 45 — Plano de Trabalho para Infantil 5

PPEI 10 - Ndo temos uma viséo escolarizante da infancia e, nessa direcdo, nossa a¢ao, engquanto
docentes, é comprometida politica e socialmente. Dizemos isso porque nos desafiamos,
constantemente, a agir em cima da escuta das criancas. Em outras palavras, entendemos que ouvir
as criangas nao se resume a “ouvir e fazer o que elas pedem”, mas, sobretudo, em ouvir, analisar e
entender as necessidades das criangas para, dai, propormos situacdes de exploracées e aprendizagens
gue levam em conta as experiéncias que sao previstas na Base. Ainda, acreditamos que a nossa funcéo,
enquanto docentes, é criar contextos favoraveis e um terreno fértil que possibilitem as aprendizagens.
Ademais, sublinhamos que, quando falamos nos direitos das criancas e nos Campos de Experiéncias,
também estamos falando da vida cotidiana.

Fonte: Elaborado pela autora, com base no Plano de Trabalho para Infantil 5 (2023, grifos nossos).

O trecho planejado e descrito pela PPEI 10 em seu Plano de Trabalho com a turma
demonstra como o seu protagonismo é gestado em cooperagao com as criancas. Nesse sentido,
a professora também entende que escutar as criancas ndo significa eximir-se de seu
compromisso como professora em fazer escolhas e organizar contextos favoraveis para o que
acredita que as criangas precisam viver na escola. Especialmente quando diz “[...] ouvir,

analisar e entender as necessidades das criancgas para, dai, propormos situacdes de exploracdes
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e aprendizagens que levam em conta as experiéncias que sdo previstas na Base [...]”, pois
demonstra o exercicio critico de traduzir o documento normativo, para o contexto em que atua.

Questdes que se percebe quando a professora aborda a escuta das criangas, sem a
resumir em ouvir e fazer o que elas pedem, assumindo sua responsabilidade e envolta a uma
critica & concepgdo escolarizante que quer se distanciar. Pelo contrério, quando a PPEI 10
afirma “Nao temos uma visao escolarizante da infancia”, langa uma crenga, no plural, de um
coletivo, comprometida com uma proposta de escola e de uma concepcdo - de crianca e de
infancia - que a PPEI 6 também cita com énfase e, que identifico como mais fios de sentidos
das especificidades das docéncias das professoras para compér a Ciclotrama. Da mesma forma,
a professora enfatiza suas escolhas concomitante ao seu comprometimento e posicionamento
politico e social como tal.

A PPEI 10, no entanto, apresenta sua defesa no modo de assumir sua funcdo e
contribuir para criar as condi¢Oes para as criangas viverem experiéncias significativas,
contextualizadas e que respeitem a vida cotidiana. Agir a partir da vida cotidiana como fio
condutor, como conteddo na Educacdo Infantil, diverge da ideia de transmissdo de
conhecimentos e ndo diminui o valor pedagogico que a professora possui COmo compromisso
e que demonstra perseguir, pelos argumentos que apresenta. Ao contrario, preconiza um modo
de atuagcdo mais voltado a perspectiva das pedagogias participativas, plurais. Ratificando o
argumento, para Fochi (2019, p. 173) “Tanto do ponto de vista das criancas como dos adultos,
em cada momento da vida cotidiana, existem extraordinarias possibilidades para aprender e
para gerar um bem-estar global”. Diante desse processo que a professora defende na sua
docéncia, poderiamos ler que ao olhar para as necessidades das criangas como exercicio do
pensamento do como faz e porque faz, se alia a ideia de “[...] ndo continuar colocando as
necessidades das criangas em segundo plano, ou responder a uma ideia de organizagdo da
jornada educativa pautada na expectativa da produtividade” (Fochi, 2019, p. 230).

Desse modo, planejar na Educacdo Infantil estd como fio de sentidos de suspenséo
porque envolve uma escolha da professora, de artesania (Sennett, 2021), sem um Unico modo
de eleger o que da legislacdo precisa seguir linearmente, como contetidos a vencer com as
criancas mas a partir de especificidades interconectadas na Ciclotrama da sua docéncia. A
professora identifica e elege pontos das ementas dos Campos que mais se evidenciam na vida
cotidiana e nas propostas com e para as criancas, tendo no centro do projeto educativo “o fazer
e o agir das criangas” (Fochi, 2015, p. 221). Um modo de organizar a acdo educativa, em que

se compreende a “[...] ideia de experiéncia como continuas e participativas interacdes dos
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meninos € das meninas [...]” e privilegia-se “[...] as dimensdes de agdo destes com a
complexidade e a transversalidade dos patrimonios da humanidade” (Fochi, 2015, p. 221).
Pelo exposto, a especificidade do modo de planejar e o que eleger da legislacéo e
normativas pela professora da Educacdo Infantil difere das outras etapas, tanto em termos de
processos, de modos de investigar com as criancas, diante de seus modos de conhecer e
caracteristicas etarias como pelo arranjo curricular e o acolhimento aos “contetidos” da vida

cotidiana.

6.3.2 Conhecimentos para e com a infancia

A especificidade dos conhecimentos para e com a infancia que identifico como um fio
de tensdo na Ciclotrama das docéncias das PPEI, ndo surge como algo tdo consensual nas
narrativas delas, mas fortemente sagaz de um olhar, como um alerta para pensarmos na
qualidade da educacdo que queremos na Educacédo Infantil e, que me alio, ao direito a infancia
das nossas criangas nas escolas. Nao apenas ao como estamos acolhendo o tempo da infancia e
0 modo de ser da crian¢a na contemporaneidade, mas como essa infancia da crianca € permitida
no que lhe é de direito, nos modos com que lhe é oportunizado participar dessa vida na escola,
do que deseja, do que lhes interessa, do que percebe e que, o adulto, des-percebe. Uma infancia
vista como produtiva no aqui e agora porque € produtiva no seu viver em descobrir o mundo,
mas, que, para isso, precisa da liberdade a partir de condi¢bes adequadas e de um
reconhecimento da crianca que é.

Questdes préximas ao que a PPEI 8 narra em nosso primeiro encontro.

Quadro 46 — Exercicio do pensamento sobre infancia

PPEI 8 - Bom, eu acredito nas experiéncias de aprendizagem. Entdo, o que fundamenta hoje o meu
trabalho com a El e 0 motivo de eu gostar tanto, é oportunizar e mediar para que a crianca se sinta
mais feliz naquele momento de estar na escola, preservando a sua infancia. Trabalho em uma escola
integral por preferéncia, o dia todo, com a mesma turma. A escola atende o infantil 4 até o nono ano.
Acredito na proposta de EI como a porta de entrada para que as criangas gostem de aprender.
Faco isso com autonomia e prazer, brincando com niimeros, letras, e ndo deixando de ser crianga.
Preservo essa infancia e levo isso para fora dos muros da escola, incentivando outras criangas a
brincar e a serem criancas de verdade. Minha luta é preservar a infancia da crianca, e as vezes
vejo a El numa escola de EF como um mundo a parte. Quem sabe disso sdo as gurias que
trabalham, jé trabalharam, e as supervisoras e diretoras.
Fonte: Transcri¢do do 1° encontro do LABDOC (2023, grifos nossos).
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O que se percebe na narrativa da PPEI 8, além de uma defesa da infancia das criangas
que tenta “preservar”, ¢ trazer um incomodo, uma inquietagdo, em tom de certa dentincia, em
relacdo ao atendimento das criancas da pré-escola nos espacos da EMEF e cita como Vé as
criangas dessa etapa nessa escola, como “um mundo a parte”. Sobre isso, da infancia nesse
lugar, surgiram discussGes em outros encontros e que fui aprofundando e chamei atencdo em
outras secOes, em outros fios de sentido, pois se atravessam.

Dessa forma, pensar que cabe ao adulto preocupar-se sobre qual desenvolvimento é
desejavel para as escolhas das interrupgdes educativas, sem “educagao moral direta”, feita com
julgamentos e condenacdes, com afirma Biesta (2020) é o que tornaria a crianca objeto das
intencbes do adulto, mas com a criacdo de espacos liberais e metaforicos, onde as criancas
consigam estabelecer uma relacdo com os seus desejos, com abertura de espacos entre 0S
desejos na medida em que eles surgem e a partir das agdes que deles decorrem, “[...] para torna-
los visiveis, perceptiveis, para que possam construi-los” (Biesta, 2020, p. 53). Por sua vez,
importa os conceitos que Biesta (2020) delineia porque investigar as especificidades da
docéncia na Educacao Infantil se estende para a responsabilidade desse adulto, professora, que
assume esse protagonismo, essa profissionalidade, em companhia das criancas.

Para Dewey (2023, p. 93), “[...] identificamos liberdade com o poder de formular
propositos e de executa-los, ou de colocar em pratica os propoésitos formulados”. Para o autor,
“Tal liberdade ¢ por sua vez idéntica ao autocontrole; ja que a formagdo de prop0sitos e a
organizacdo dos meios para executa-los sao trabalhos da inteligéncia” (Dewey, 2023, p. 93-94).
Dewey (2023, p. 94) entende que “[...] o significado dos termos propositos e fins ndo sdao
autoevidentes e nem autoexplicativos”. No entanto, “Quanto mais sua importancia educacional
é enfatizada, mais importante se torna a compreensdo do que é um propasito; de como ele surge
de como funciona na experiéncia” (Dewey, 2023, p. xX).

Dewey (2023, p. 94-95) reitera,

Um verdadeiro propdésito sempre comega com o impulso. A obstrucdo da execucao
imediata de um impulso se converte em um desejo. No entanto, nem o impulso e
nenhum desejo sdo, por si mesmos, um proposito. Um proposito é uma visdo final.
Ou seja, envolve a previsdo das consequéncias que resultaram da ac¢do por impulso. A
previsdo de consequéncias envolve a operacdo da inteligéncia. 1sso demanda, em
primeiro lugar, observacdo das condicfes objetivas e das circunstancias. Impulsos e
desejos produzem consequéncias ndo apenas por si proprios, mas também por meio
de sua interacdo ou cooperacao com as condi¢fes que o cercam. O impulso que produz
uma agdo simples como andar s6 é executado em conjuncéo ativa com chdo em que
pisamos. Sob circunstancias comuns, ndo precisamos prestar muita atencdo ao chéo.
Porém, em situacdes delicadas, temos que observar com muita atencdo, quais séo as

condigdes, como quando escalamos uma montanha ingreme e sem uma trilha definida.
O exercicio de observacao é, assim, uma condi¢do para a transformacao do impulso
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em um propdsito. Como fazemos ao ver uma sinalizacdo avisando que trilhos de trem
cortam uma estrada, temos que parar, olhar e escutar.

Responsabilidades que as professoras trazem em concepc0es e especificidades da a¢éo
pedagdgica das suas docéncias, expressas e posicionadas por elas e que reverberam na criacdo
da Ciclotrama das suas docéncias em fios de sentido. Isso porque a professora contribui para o
desejo e 0 impulso da crianga se tornar um proposito, e a conduz para isso. Quando afirmo isso,
pensando na especificidade da infancia, é diferente de afirmar que a professora direciona tudo,
mas, entendo que, a partir do momento em que a professora observa para intencionar a
concepcgdo que conectar para dialogar para isso, esta na sua capacidade de escolhas desses fios
de sentido para sua docéncia. Porque a professora é Unica no que faz, na postura que assume,
no encaminhamento que toma nas situagdes que nao estdo planejadas, por exemplo, e as
criancas ddo atencdo para isso e percebem em que medida podem confiar nesse adulto para
usufruir da liberdade ou para ser crianga a seu modo ou para interagir e viver a experiéncia com
0 que esta ao seu alcance. Nesse caminho, Biesta (2020, p. 70) afirma que “[...] o que distingue
a educacao de muitas outras praticas humanas € o fato de que ndo funciona em relacdo a um sé
proposito, mas na verdade funciona em relagdo a uma série de “dominios de propdsito™.

Dewey (2023) continua contribuindo para essa reflexao quando afirma que o adulto
educador, com seu poder regulador, cria as condi¢cdes objetivas para que o outro viva
experiéncias educativas validas e, com isso, também se torna responsavel por determinar esse
ambiente. Condigdes objetivas entendidas como o que e como ¢ feito pelo adulto, “[...] ndo suas
palavras faladas, mas o tom de voz em que sdo faladas; equipamentos, livros, aparelhos,
brinquedos e jogos; materiais [...]”" para interagdo e¢ “[...] a ampla organizacdo social na qual
uma pessoa esta envolvida” (Dewey, 2023, p. 56-57). Por isso, “[...] a responsabilidade de
selecionar condi¢Oes objetivas traz como consequéncia a responsabilidade de compreender as
necessidades e capacidades daqueles que estdo aprendendo em um determinado momento”
(Dewey, 2023, p. 58).

Na perspectiva de Dahlberg, Moss e Pence (2019, p. 64) “[...] os discursos dominantes,
a medida que sdo incorporados, influenciam todo o “panorama da infincia” [..]” e,
consequentemente, as relagdes entre as criancas e as professoras, entre elas mesmas, com a
familia e 0 modo de organizar a escola. Por sua vez, cabe pensar que lutas temos ainda para
travar na garantia da infancia das criancas na escola?

No excerto abaixo, a PPEI 8 registra a partir do exercicio de escolher uma proposta
realizada com as criangas e que evidencia como 0 que sustenta a sua docéncia e defende

experiéncias na escola que possibilitem as criangas a transformacdo mas, com felicidade.
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Quadro 47 — Registro sobre a cena que sustenta a docéncia

PPEI 8: Acreditar que a educacdo tem o poder de transformar, sendo assim, me sinto responsavel
pela oportunidade da primeira infancia estar feliz com as experiéncias de aprendizagens na
escola (Infantil 5).

Fonte: Registro individual (2023, grifos nossos).

Além dessa escrita, na sequéncia do registro individual, a professora compartilhou
imagens das crianc¢as brincando entre pares, investigando na mesa de luz, degustando frutas no
patio, criando com materiais ndo estruturados na sala de referéncia e evidencia a palavra
“possibilidades” e a frase “Nao s6 lutar pelo direito a ser crianga, mas sim uma crianga feliz!”

Diante desses excertos entendo uma defesa para que as criancas sejam reconhecidas
como criangas, como tenho dito no decorrer desta tese, como sujeitos de direito e capazes de
opinar, decidir e ser respeitadas em suas temporalidades e caracteristicas conforme a faixa
etaria. O que as professoras sentem como fio de tensdo em sua docéncias, muito especialmente,
no espaco da escola que atende também ao EF, alem do enfrentamento por espaco fisico mesmo,
de tempo adequado para viverem 0s momentos de alimentacdo ou de experiéncias no patio da
escola estdo demonstrando um incémodo que, por mais que, ao mesmo tempo, afirmam realizar
propostas na tentativa de driblar essa organizacao é quanto a postura de apressar as criancas -
atropelarem o tempo da infancia tdo caro para elas e, muito mais, as criancas. Outro
enfrentamento esta quanto a concepgdes mesmo, com Seus pares.

Para Fochi (2020a, p. 59) quando “[...] renunciamos ao discurso da crianga vazia ou da
crianca paparicada e idealizada (que aparece nos discursos da livre-exploracao e da crianga com
conhecimentos inatos) [...]” e acolhemos a dimensdo historico-cultural das criangas, “...]
estamos abandonando a ideia de crianca abstrata e comegando a aprender a escuta-las em suas
subjetividades [...]”. Com isso, significa que “[...] € preciso oferecer as condi¢des externas, para
que as criancas possam tomar iniciativas e encontrar, no contexto proximo delas, o0s
instrumentos para ajuda-las a nomear, explicar e significar os fenémenos” (Fochi, 2020a, p.
59). Para isso, Fochi (2020a) langa como pista para esse reposicionar as criangas e 0s adultos
na relacdo educativa, a compreensao da relacdo entre a crianga e o curriculo.

Isso porque, para Fochi (2020a) quando ocorre 0 antagonismo entre crianca e curriculo
nascem as seitas. Entre elas, a de um lado, as que abandonam a criangca - pedagogias ndo
diretivas - entendendo "que as criancas aprendem tudo aquilo de que precisam para esse
momento da vida na livre-exploragcdo” (Fochi, 2020a, p. 53) e, de outro lado, as que
artificializam a articulacdo dos saberes e da experiéncia da crianca com a cultura - pedagogias

diretivas — que “defendem uma visdo de instru¢do na Educacdo Infantil e a antecipacdo dos
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conteldos do Ensino Fundamental™ (Fochi, 2020a, p. 53). Ou seja, visGes antagdnicas que
pouco contribuem para as especificidades dessa docéncia, porque ndo nos serve a institui¢éo
assistencialista para as criangas, tampouco buscamos uma instituicdo que prepare para a etapa
seguinte (Fochi, 2020a). O que defendemos e queremos para as criangas nas escolas de EI?
Quando, muito especialmente corroboro Bruner (2008, p. 117, grifos do autor): “O que é a
escola? A escola é a entrada na vida da mente. E, com certeza, a vida por si e ndo meramente
uma preparacao para a vida”.

Um exemplo de uma visdo que estd mais para uma pedagogia participativa, ou seja,
nem que abandona e nem que artificializa, esta nas falas das professoras a partir do exercicio
do pensamento de analisar a Ciclotrama da docéncia que as colegas criaram no encontro
presencial e relacionar como o que acrescentariam nela e que remetem a funcéo que exercem,

de responsabilidade pedag6gica como professoras e defesa da infancia.

Quadro 48 — Discussao sobre a Ciclotrama da docéncia coletiva

PPEI 3: Quando eu coloco a questdo do protagonismo, ndo me refiro apenas ao protagonismo infantil, nem
apenas ao protagonismo docente, sdo duas coisas distintas. Para mim, sdo vias de méo dupla e acredito que
engloba praticamente todas as palavras que estdo neste contexto. As vezes, as pessoas interpretam de forma
equivocada quando dizemos que ndo se trata apenas do protagonismo infantil. O professor ndo vai apenas
direcionar, mas ele precisa estar presente. Ele deve estar na escuta, sensivel ao que esta acontecendo, e para
mim, isso diz muito sobre o protagonismo. Também esté relacionado com a intencionalidade, que foi uma das
palavras que apareceram ali. Entéo, pelo menos para mim, quando penso em protagonismo, envolve todas essas
palavras aqui. Porque, ao ser protagonista de um processo de aprendizado e conhecimento, é necessario estar
cuidando, demonstrar afeto, respeito, estar presente de corpo e alma naquele processo.

[.]

PPEI 6: E é um risco que a gente corre. Porque estamos falando de um lugar de fala, que é a nossa rede. Uma
rede que disse néo ao livro didatico na El. Entdo, em muitas redes, ndo ha esse protagonismo, ndo ha o
direito do professor ser esse protagonista de criar uma intencionalidade como aquele grupo de criancas,
é tudo igual para todos. Como é uma luta também desse lugar em que a gente esta.

Pesquisadora 1: Sim.

[..]

PPEI 6: A gente que tem feito cursos, eu fico bem assustada com esses cursos que a gente faz com o pessoal
de todo Brasil de como é forte hoje em dia esse mercado didatico que vem muito forte e que é essa luta por
essa concepgao de infancia que a gente acredita também. Eu sou bem orgulhosa da nossa rede de ter dado
uma negativa para os livros didaticos porque mostra que a gente estd com essa defesa coesa na rede.

Fonte: Transcricdo do 6° encontro LABDOC (2023, grifos nossos).

A PPEI 3 explica o que pensa ao escolher o protagonismo para a Ciclotrama da sua
docéncia, no sentido que também argumentei, do protagonismo da crianca (Barbosa, 2013;
Horn, 2017b) mas de um protagonismo mutuo, professora e crianca. A professora estd na

posicdo de protagonista no sentido de autoria, de dar presenca (Hoyuelos, 2019) como também
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anunciei, mas com a autonomia de planejar sem estar “presa” seja a documentos orientadores
por ndo serem 0s Unicos que orientam a acdo pedagdgica e muito menos ao livro didatico que
contradizem uma docéncia tal qual defendo nesta tese.

Ao mesmo tempo, um fio de sentidos de tenséo na Ciclotrama das suas docéncias
porque enfrentam esse entendimento da logica do capital, esse pensamento praticamente
hegemaonico, inclusive, por colegas professores. Em uma l6gica contraria em seus argumentos,
na defesa para que se mude o olhar para a infancia, para que o direito de ser crianca, ja exposto,
seja garantido, contrario a concep¢do de uma educagdo como preparagdo ou prontidao para as
etapas posteriores ou reproducdo do capitalismo atual (Dahlberg, Moss; Pence, 2019).

O modo como historicamente as concepgdes foram se delineando para entender “quem
pode ser a crianga pequena”, em paralelo, surge do interesse de lideres politicos e empresariais
sobre a primeira infancia, “[...] passando a ser vista como o primeiro estagio N0 Processo de
producdo de uma forga de trabalho “estavel e qualificada” (Dahlberg, Moss; Pence, 2019, p.
65) para o futuro e, como tal, uma base para o sucesso a longo prazo em um mercado global
cada vez mais competitivo” e vista como uma escada que passa por estagios de preparagédo para
a escola e a aprendizagem (Dahlberg, Moss; Pence, 2019, p. 65). Percep¢do que a PPEI 6
menciona, na analise da especificidade da crianca e seus direitos, quando relata como deseja
desenvolver seu trabalho, distanciando-se dessa relacdo de um mundo competitivo e
individualista na educacao das criancas.

Nesse sentido, a especificidade da concepcdo de infancia que as professoras expressam
como fio de sentidos de tensdo para a educagdo das criancas nas escolas em que atuam, se
ciclotrama com esse desafio exposto e mostram seus posicionamentos na complexidade que é

se posicionar e garanti-la na escola da infancia.

6.3.3 Espacgos e relacdes na escola

Identifiquei a especificidade dos espacos e relagdes na escola como fio de sentidos de
tensdo pelo modo como as professoras expressam e se posicionam nas suas atuagoes e desafios
na escola. Vale destacar que a especificidade dos espacos, mais especificamente quanto a
organizacdo da sala de referéncia apareceram também em outros momentos nas transcrigfes
das falas das professoras, pois expressam e se posicionam em relacdo a isso, mas muito mais
interligado a outras especificidades e reverberando na riqueza dessas conexdes para a

aprendizagem e o desenvolvimento das criancas. Por isso, foi necessario escolher o que
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problematizar em cada especificidade considerando em qual fio de sentidos cabe mencionar
cada narrativa das professoras e que contribuisse para a discussao.

Nesse sentido, muitos aspectos que as professoras trazem em relagdo aos espacos e
relacdes na escola, interferem nas suas docéncias e exige que repensem seus modos de atuar.
Dentre esses aspectos, surgiram dialogos instigados pelo exercicio do pensamento, em que as
professoras colocam em pauta suas dificuldades em organizar os espagos que “permitam que as
criancas sejam criangas” também nos espagos da escola que atende o EF, assim como para que
as criangas sejam respeitadas no tempo das refeicdes, em um espaco adequado e, por isso,
anunciam seus incomodos referentes a ter que apressar as criangas para se alimentar, por
exemplo. Por sua vez, ainda surgem inquietacdes do quanto a El acaba sendo vista e cobrada
para ter cunho de preparacéo para o EF, antecipando conhecimentos e habilidades das criancas,
em concepcOes que entendem corpo e mente separados. Parece uma frase cliché, mas a vejo
relacionada as falas das professoras quando elas dizem que querem que as criangas sejam
criancas e vivam a sua infancia nos espacos e relacdes na escola.

Nesse sentido, coaduno Oliveira-Formosinho e Andrade (2011), ao afirmar que a
Pedagogia-em-Participagdo da muita “importancia a organizagdo dos espagos pedagdgicos”.
Nessa perspectiva, 0 espaco € pensado como territdrio organizado para a aprendizagem, como
lugar de bem-estar, alegria, prazer, vivéncias, flexivel, plural e diverso, estético, ético,
amigavel, seguro, ludico e cultural. Por sua vez procuram que o “[...] espaco seja um lugar de
encontro, um lugar para habitar, para acolher, para abrigar. Um lugar para aprender porque da
acesso a instrumentos culturais” (Oliveira-Formosinho; Andrade, 2011, p. 11). Por isso,
assumem a ideia do espaco como lugar que integra ““[...] intencionalidades multiplas: ser e estar,
pertencer e participar, experienciar € comunicar, criar e narrar” (Oliveira-Formosinho;
Andrade, 2011, p. 11), um espaco de um grupo e de cada um, para a pausa, o acolhimento dos
diferentes ritmos, identidades e culturas das criangas, de escuta (Oliveira-Formosinho;
Andrade, 2011).

Por sua vez, para Horn (2017b) o espacgo é parte integrante do curriculo e parceiro
pedagogico da professora. Nesse entendimento, pensando o espa¢o como um todo, ele

[...] revela concepcdes da infancia, da crian¢a, da educacdo, do ensino e da
aprendizagem que se traduzem no modo como se organizam 0s moveis, os brinquedos
€ 0S materiais com 0s quais 0s pequenos interagem. Sua construcdo, portanto, nunca

€ neutra, pois envolve um mundo de relagdes que se explicitam e se entrelacam (Horn,
2017b, p. 17).
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A partir desse entendimento e tendo o espaco como responsabilidade das professoras,
em suas falas, mencionam dificuldades para essa organizacdo. Abaixo, apresento a transcricao
do dialogo das professoras a partir do exercicio do pensamento disparado por texto de leitura

prévia em que relatam tais questdes.

Quadro 49 — Contexto do espaco escolar e da organizacdo do trabalho

PPEI 4: Comento nas reunides que para mim esta sendo um baita de um desafio. Porque eu sempre tive a sala
para mim. Vamos supor, eu sempre trabalhei 40 horas e agora eu estou trabalhando 30. Entdo eu estou dividindo
uma sala. Para mim, isso é um baita de um desafio. Porque quando eu fagco meu planejamento, eu utilizo a sala.
Como ¢ que eu vou dizer... Eu planejo a sala junto com a atividade, entdo eu estou sempre mudando ela,
mas eu estou sempre colocando em foco e mais visivel aquilo que é, eu quero colocar em prética ali. E ai,
ndo poder utilizar assim. Porque € respeitar o outro professor também, claro. Mas isso para mim esta sendo bem
dificil. E eu que gosto de trabalhar bastante assim com, eu ndo sei explicar muito bem, porque para mim isto €
muito novo. E eu acho que essa parte de conhecer mais as criangas e nessa organizacdo de relagdo, esta muito
também no ambiente. E para eu conseguir chegar neles eu preciso do ambiente e agora eu estou tendo que
me reorganizar. Por causa dessa questdo do ambiente que me atrapalha, sim. N&o tem nada de errado, mas eu
estou tendo que me reorganizar nesse sentido.

Pesquisadora 1: Obrigada, PPEI 4. Quando fala: “N&o é que o mudo todo dia de lugar, o que que tu quer dizer
com isso”? Tu cria? Deixa eu tentar entender, cria um espaco na tua sala a partir do que esté investigando com
as criancgas? Algo assim? N&o?

PPEI 4: Isso. A sala fica dentro da proposta, dentro do que eu quero levar para eles.
Pesquisadora 1: Vocé chama de projeto, investigacdo, o qué?

PPEI 4: As vezes é projeto. As vezes é investigacdo. E que dai a investigacio esta dentro, vai ter vérias coisas
acontecendo ao mesmo tempo, entdo vai ter cantos, mas tudo depende. Por exemplo, a Gltima coisa que eu
trabalhei quando eu trabalhava 40 horas, era que eles queriam transformar a sala na casa deles. Eles queriam
porque eles estavam com saudade de casa, porque era um momento bem especifico da escola. Trabalhava em
Canoas, era em uma escola particular. E eles estavam com muita saudades de casa e eles queriam que a escola
fosse a casa deles. Entdo a gente transformou a sala em uma casa, entéo, todos 0s espacos eles construiram, até
0 banheiro. Nossa foi perfeito. O banheiro tinha a televisdo, eles fizeram tudo o que eles queriam que tivesse na
casa, fizeram videogame, o quarto. Tu entrava na sala e era uma casa completa com os cdmodos. Tinha até
patio. E entdo a sala inteira foi transformada, e ai cada lugar, por exemplo, se a gente tinha que fazer alguma
coisa no patio, a gente ia para aquele canto da sala, que era o patio. Dai, nesse mesmo tempo, a gente tinha a
investigacao dos caracdis. E os caracdis fugiram, e dai? No outro dia a gente foi, tinha caracol na lampada, no
banheiro, invadiram todos os espagos da casa/sala. Entdo a gente acabou misturando os projetos da casa com a
investigacao dos caracdis. Foi uma loucura, mas tipo assim, na sala, eu tinha muita liberdade junto com as
criancas. Mas sabe uma coisa que foi legal é que a escola toda se envolvia. A gente fez, para a construcéo da
casa, uma oficina no patio da escola. Entdo era tudo feito assim, a gente fazia uma lista do que eles iam precisar.
Nessa semana, nesse més, que as vezes duravam um més inteiro. A gente usou até pallet, a gente usou para o
sofé, foi feito de caixa de leite, entdo a gente pediu para os pais. [...] Como a oficina era no pétio da escola, 0s
pais passavam pelo patio. Entdo os pais de outras turmas que viam acabavam ajudando. Até os professores,
porque a oficina estava no meio da escola.

Pesquisadora 1: Era uma turma integral?
PPEI 4: Isso, sim!

Pesquisadora 1: E, e é bem um processo essa participacdo das familias. Algumas colegas trouxeram como
desafio também. E processo de a gente ir pensando em estratégias para compartilhar o que a gente faz.
Quanto mais a gente compartilha isso, além do que a PPEI 4 falou que ela fez, de visibilizar o que esta
acontecendo, colocar para que todo mundo veja. Diferentes estratégias para isso, as imagens. Mandar para casa
algo do que esta acontecendo, argumentando. N&o sei se vocés concordam comigo, mas essa valorizacéo que a
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gente ja viveu a mais tempo, até mais na El, nessa volta, e quanto mais a gente colocar para fora, visibilizar o
gue a gente faz, mais a gente vai conquistando as familias, me parece, ndo sei. A PEI3 quer comentar também?

PPEI 3: Boa noite a todos. Eu entendo. Compreendo essa dificuldade que a PPEI 4 relatou. Inclusive, nds somos
colegas na mesma escola. Mas também vou falar do lugar que estou hoje. De manha sou professora R2, de
projeto, entdo, a cada dia da semana estou em uma turma. E de tarde, eu sou professora da sala mdultipla
também, cada dia eu passo por uma turma. A turma vem para o espago da sala multipla, que é diverso. A
gente tem que ter muita flexibilizacdo. Principalmente eu, que passo por todas as turmas. E também, cada
turma tem um percurso, entdo geralmente eu organizo o espaco de forma a atender aquele percurso que eu
estou fazendo com cada turma. D& mais trabalho, com certeza, mas € uma forma de respeitar o espaco da
professora R1 que esta ali todos os dias e também desenvolver a proposta que eu quero com as criangas naquele
momento, naquele dia. E, principalmente, de tarde que eu tenho a sala multipla. De manh&, minha outra colega
tem. A gente nunca faz propostas iguais, até porque as criangas estdo em turno integral na escola e ficaria
macante de manhd, uma professora, trabalhavamos na mesa de luz com objetos transparentes e eu de tarde fazer
a mesma coisa, entdo as nossas propostas sempre sao diferentes para proporcionar diversidade para as
criangas. E a gente tem um espaco fixo de sala mdltipla e a gente divide entdo. Ela tem a proposta dela de
manha e eu tenho minha proposta de tarde. A gente combina como a gente vai dividir o espaco e organizar
para que as duas possam proporcionar as diferentes propostas. Entdo é muito didlogo, muita
flexibilizagdo, muito jogo de cintura. Fécil ndo é, mas a gente tem que encontrar um meio termo para que
a possa dar o melhor para as criancas.

Fonte: Transcri¢do do 2° encontro LABDOC (2022, grifos nossos).

Nas falas da PPEI 4 e da PPEI 3 é possivel perceber como elas enfrentam desafios e
realizam adequacdo de suas praticas pedagdgicas ao contexto do espago escolar e da
organizacdo do trabalho, refletindo a complexidade e a flexibilidade exigidas na Educacéo
Infantil em relacdo ao espaco das salas e as dindmicas de seus usos na escola. No entanto, cabe
a compreensao de Oliveira-Formosinho e Andrade (2011) em relacdo ao modo como a
professora organiza a sala de referéncia. As autoras entendem que essa organizacao esta ligada
a historia de vida pessoal e profissional da professora, com suas redes de pertencimento e com
a “sustentacdo do seu dinamismo inovador”. Ao que parece, as professoras compartilham seus
modos de fazer e organizar para, em coformacao, encontrar 0 apoio para pensar em outros
modos de organizar 0s espagos.

Porém, alguns pontos do relato da PPEI 4 merecem destaque. O primeiro, se trata do
desafio com a organizagdo do espaco. A PPEI 4 menciona que o espaco de trabalho é um
desafio, principalmente pela divisdo da sala com outra professora, caracteristica comum nas
escolas, e pela adaptacdo a um novo formato de jornada reduzida de 30 horas, comparado com
as 40 horas anteriores. Para ela, a sala de referéncia era um lugar essencial para o
desenvolvimento do planejamento pedagdgico, pois era possivel organizar o espago conforme
as necessidades das atividades e investigagdes com as criancas. Esse relato enfatiza como ela
considera o ambiente fisico como fundamental para a criacdo de um clima de aprendizagem e
para a realizacdo de atividades que sdo planejadas de acordo com as necessidades das criancas.

A partir de Horn (2017b), podemos definir o espago como o local em que acontecem

as propostas com as criancas, caracterizado pela presenca de elementos como objetos, moveis,
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materiais e a organizacao estética, ou seja, aspectos mais objetivos. J& por ambiente, a autora
defende que se refere a esse conjunto desses espacgos e as relacfes que neles se estabelecem,
aspectos mais subjetivos, como “os afetos ¢ as relagdes interpessoais dos individuos envolvidos
nesse processo” - adultos e criangas.

Pensando nisso, pode-se referir outro aspecto, pois a PPEI 4 também descreve como,
mesmo diante da limitacao de espaco, ela conseguiu integrar diferentes projetos e investigacoes,
como o projeto de transformar a sala em uma casa e a investigacdo dos caracois. Entendo que
essa agédo da professora contribui para transformar a sala de referéncia como um ambiente de
relagbes, porque as criangas podem interagir com muitos modos de conhecer. Nessa
organizacdo que a professora relata fazer, em sua sala, permite as criangas ritualizarem
situacOes de seus contextos familiares em suas brincadeiras, em diferentes possibilidades de
escolhas, contribuindo também para a construcdo da autonomia (Rogoff, 2005; Staccioli,
Ritscher; Fochi, 2017), valorizando a autonomia das criangas, um ponto essencial para garantia
dos principios éticos como direito das criancas. Isso porque, também, a professora afirma ter
conseguido envolver as criancas de maneira criativa, fazendo com que elas se apropriassem do
ambiente e o utilizassem como parte de seu processo de aprendizagem. Essa flexibilidade no
uso do espaco reflete uma caracteristica importante da Educacdo Infantil: a necessidade de
adequar os ambientes conforme os interesses e necessidades das criangas. Em relacdo a
autonomia nos espacos da escola, interligo esse relato da PPEI 4 a fala da PPEI 8, na
especificidade de Dar presenca e estar presente com as criangas, quando ela argumenta seu
entendimento sobre a acdo de oportunizar as criancas visitarem 0s espacos da EMEF, se
deslocarem por aquele espago desconhecido, utilizarem os banheiros, maiores que os da EMEL.
Afirma perceber tais estratégias como contribuicdo para o processo de transi¢do das criancas,
ndo como preparagao, mas como respeito as suas necessidades e como um processo interligado,
de conquista da autonomia.

A PPEI 4, em suas falas acima, relata que muda a sala varias vezes conforme seu
planejamento. Em relagédo a isso, cabe as contribui¢des de Horn (2017b) quando afirma que o
espaco ndo sera sempre 0 mesmo, porém essas mudancas e modos de reorganizacdo do espaco
e selecdo dos materiais envolve um planejamento cuidadoso e rigoroso, em que as criancgas
possam aprender por meio da propria interagdo e imitacdo; que permita as criancas se
descentralizar da figura do adulto e passe a uma acao pedagdgica partilhada; que a disposicao
dos moveis e objetos tenha uma intencionalidade na sua sele¢do garantindo atender “[...] as
caracteristicas do grupo de criangas, a sua faixa etaria, a cultura na qual estdo inseridas, suas

necessidades e seus interesses e as diferentes linguagens a serem construidas” (Horn, 2017b, p.
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20). Ou seja, 0s espacos da sala de referéncia podem ser modificados tanto com a participacao
das criancas como a partir de um processo de observacdo da professora quanto aos interesses
das criancas, pois as criangas consideram importante certa estabilidade nessa organizacdo para
se sentirem seguras no ambiente e para darem continuidade as suas brincadeiras e investigacdes
com o0s materiais que estdo familiarizadas.

Um terceiro ponto, pensando na especificidade da docéncia na El, que a PPEI 4
menciona, se refere a participacdo das familias. Ela relata o quanto se empenhou em envolver
as familias em uma participacéo ativa no processo de construcdo da sala, um exemplo de como
a escola pode criar estratégias para envolver as familias. Ao transformar o espaco em uma
"casa" e incluir as familias, ndo s6 da turma, mas da escola como um todo, na construcéo de
moveis e outros elementos, conseguiu criar um ambiente de colaboracgao.

Ja a PPEI 3, traz um outro ponto de vista, da sua escola e do seu contexto. O que nos
ajuda a pensar de que quando se vive a formagdo em coformacdo, as trocas e 0 ouvir 0s modos
como cada professora atua, pode contribuir para a de(formacédo), porque no exercicio do
pensamento pode possibilitar pensar e agir de outros modos.

A PPEI 3 compartilha sua experiéncia de atuar no ambiente de sala multipla, onde as
propostas pedagogicas sdo organizadas de forma flexivel, de acordo com a turma e o percurso
de aprendizagem de cada grupo. Ela enfatiza a importancia de respeitar as necessidades do
espaco fixo e as propostas diferentes para cada turno, criando um espaco diversificado e
respeitoso para todas as criancas. Essa flexibilidade também exige uma grande dose de dialogo
e colaboracgéo entre os professores, garantindo que o espaco seja utilizado da melhor forma
possivel.

Ambas as falas refletem a ideia de que o espaco na Educacéo Infantil ndo é apenas um
lugar fisico, mas sim um elemento pedagdgico essencial. Por isso, ndo se trata de considerar
somente os aspectos do meio fisico ou material, mas das interacdes que se produzem nesse
contexto, de modo indissociavel. Nesse sentido, cabe as distingdes entre espaco e ambiente
apresentadas acima, a partir de Horn (2017b).

Por sua vez, essa inter-relacdo entre os tempos, espacos e as praticas pedagogicas que
se percebe nas falas das professoras se relaciona diretamente a Ciclotrama das docéncias, pois
elas reconhecem como tais aspectos se conectam em suas praticas pedagodgicas e, a0 mesmo
tempo, buscam estratégias as condi¢des do ambiente escolar e as especificidades de cada turma.
Nesse sentido, a Ciclotrama das docéncias é uma constru¢do continua, que envolve nao so a

transformacdo ou (de)formacdo dos modos de atuar das professoras, mas também como
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construir uma participacdo ativa das criancas e das familias, com o objetivo de criar um
ambiente de aprendizagem mais humanizado, inclusivo e colaborativo.

Como continuidade, abaixo, escritas produzidas pelas professoras a partir da proposta
de elencar trés desafios de suas docéncias. O objetivo foi que tais registros se tornassem
subsidios para temas das nossas pautas dos encontros, porém, nem todas foram possiveis de
serem contempladas. Abaixo excertos dos registros das professoras que mais se relacionam a

essa especificidade e que merecem uma atencéo critica.

Quadro 50 — Desafios de suas docéncias na El

PPEI 4: 1° Desafio: Lembrar todos os dias das minhas crencas, estudos e de quem eu sou! Sempre nos
deparamos com comentarios maldosos que insistem em nos “mesmisar”, para que continuemos nas mesmices
das rotinas escolares e muitas vezes no cansaco de tentar e fazer diferente, lutar pelos direitos das
criangas, acabamos nos igualando aqueles “que sempre fizeram assim”! Por muitas vezes j& me peguei
pensando que pudesse ser 0 certo mesmo, mas volto aos meus estudos, registros, pesquisas e provocacdes e
retomo minha organizacdo; 2° Desafio: Outro desafio na El é ainda precisar levar todos juntos para os mesmos
lugares, principalmente para os momentos dirigidos, como as refeicdes. Tem criangas que ndo se sentem bem
em alguns lugares ou tem criangas que preferem estar fazendo outras coisas ou estdo em outros momentos, com
outras iniciativas.

PPEI 7: 1° Desafio: Estrutura/Espagos - A estrutura da escola apresenta obstaculos/desafios para a El, seja por
ndo ter o investimento necessario em materiais adequados e espagos pensados para essa etapa, seja por
ter que disputar o uso dos espacos com as outras turmas da escola; 2° Desafio: Planejamento - Este desafio
é permanente, em especial considerando os desafios que sempre permeiam a pratica docente na EIl. Além disso,
no cotidiano da escola ocorrem muitos atravessamentos da jornada diaria, como horarios, recreio, espagos,
temas, datas, de maneira que ha momentos em que o planejamento fica “atravancado”; 3° Desafio:
Especificidade da etapa - EI como preparatéria para o EF ainda é uma visédo muito presente na escola.

PPEI 11: 1° Desafio: Tempo e espago - conseguir organizar o tempo e 0 espaco e permitir as vivéncias das
criancas com qualidade e significado para elas;

Fonte: Elaborado pela autora, com base no Registros individuais de cada PPEI (2023, grifos nossos).

A partir dos desafios apresentados pelas professoras € possivel analisar que a docéncia
na Educacédo Infantil exige um processo de artesania (Sennett, 2021) e autoria envolvendo as
especificidades, particularmente referentes aos desafios quanto ao tempo, aos espagos e as
relacdes. Ou seja, o fator tempo, como especificidade estd estritamente ligado, a como 0s
espacos e as relagdes se interligam na Ciclotrama das docéncias dessas professoras.

As professoras falam como o tempo na Educacédo Infantil ndo é apenas um recurso a
ser gerido, mas também um elemento de sentidos. As professoras indicam que a pressdo de
adaptar-se as rotinas e horarios muitas vezes interfere na qualidade das vivéncias
proporcionadas as criancas. Elas falam da dificuldade em manter uma continuidade as propostas
conforme planejamento frente aos imprevistos do cotidiano ou os criados pela propria escola.

Implicitamente, a PPEI 7 esta demonstrando sua inquietacdo com programacdes na escola que
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precisa organizar a participagdo do seu grupo de criangas e das quais ndo possui sentido a
participacao delas. Demonstra entender que essas propostas relacionadas a datas sdo contrarias
a sua defesa do que é importante que as criangas vivam na escola. Dessa forma, a0 mesmo
tempo em que sua experiéncia indica que, para a Educacéo Infantil, o tempo deve ser flexivel,
permitindo que as criangas vivam o cotidiano sem a rigidez de um cronograma rigido acaba
mostrando seu incbmodo e percepcdo do quanto o planejamento acaba sendo prejudicado e,
consequentemente, interferindo na aprendizagem e desenvolvimento das criangas, sugerindo
que a organizacao do tempo necessita ser mais sensivel as necessidades e ritmos das criancas,
que tém experiéncias muito distintas e que ndo podem ser "forcadas™ a seguir 0 mesmo ritmo,
inclusive de programac6es sem significado para elas.

O espaco, por sua vez, também aparece como uma questdo central. A PPEI 7, fala de
um ponto que surgiu em outras especificidades, o do investimento, de recursos e de materiais
pensados para as criangas na Educacdo Infantil, pois limita a possibilidade de promover préticas
pedagdgicas diversificadas e adequadas a faixa etaria. Assim como, a professora cita a auséncia
de uma infraestrutura planejada especificamente para as necessidades da Educacdo Infantil, o
que interfere na forma como as préaticas pedagogicas que entende serem importantes as criangas
acabam sendo prejudicadas para que sejam realizadas de maneira eficaz e significativa. 1sso
também se reflete em momentos como as refeicdes em que nem todas as criancas se sentem
confortaveis ou dispostas a participar, a depender do espaco em que a proposta € realizada ou a
professora sente dificuldade em possibilitar que possam realizd-las em pequenos grupos
justamente pela infraestrutura da escola.

A visdo ainda presente de que a EI € uma preparagdo para o EF, e ndo um tempo com
valor em si, também se reflete nas preocupacdes das professoras. Elas se veem pressionadas e
indicam que a etapa precisa ser entendida como um espaco de desenvolvimento integral, de
vivéncias e aprendizagem que sao valiosas por si mesmas, € ndo apenas como um preparatério
para o que Vvira depois.

Portanto, as professoras posicionam-se a partir de um entendimento de que a docéncia
na Educacdo Infantil exige um olhar atento as especificidades do tempo, do espaco e das
relacdes que envolvem as criangas. Elas demonstram compreender que a pratica educativa,
nesse contexto, deve ser organizada considerando os ritmos e as necessidades das criancas,
respeitando suas individualidades e considerando os desafios estruturais e organizacionais da
escola, mas também os questionando. Digo isso, porque vejo professoras, mesmo diante de
tantas adversidades de infraestrutura e organizacdo dos tempos da gestdo das escolas em que

atuam, demonstrarem criticidade para argumentar seu proprio fazer. Isso porque, diante de suas
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crengas e suas constituices de docéncia para a Educacao Infantil questionam o engessamento
do tempo das criancas e as crengas externas ndo permitindo, com isso, desviarem-se do
compromisso e da responsabilidade pedagogica das especificidades dos tempos e rela¢cbes como
importantes as criangas que se encontram nessa etapa.

Nesse sentido, nossas discussdes no decorrer de um dos encontros remeteram aos
elementos da cultura oportunizados as criancas e as propostas em pequenos grupos, além de
como esse modo de organizar contribui para o olhar mais atento da professora para as teorias

que as criancas elaboram e que podem passar despercebidas no coletivo:

Quadro 51 — Discussdo de alguns dos desafios de suas docéncias na El

Pesquisadora 1: E eu fico pensando, a cuia de chimarrao ela é da nossa cultura e por que a cuia s6 aparece
em sala na Semana Farroupilha, se ela é da nossa cultura e poderia aparecer sempre. .. E sempre uma escolha.
Fiquei pensando quando tu fala antes da fruta, pois € uma escolha tua dar andamento e continuar com aquilo,
ou sd acolher e parar, nao se aprofundar. Lembrei também da questdo de sempre tentar brincar na El, alguém
colocou isso como desafio. E como a gente defende isso? Que argumento usamos? Estar aqui hoje, também
€ uma escolha... Alguém gostaria de ler esse? Vou ler entdo: "[...] é possivel depreender que a especificidade
da acdo docente com bebés se funda na organizagdo e no fomento de um ambiente que possibilite o
estabelecimento de relagfes dos bebés entre si, com os objetos e com os adultos". (Carvalho; Radomski, 2017,
p. 46). Acho que tem bastante relacdo com o que a gente falou até aqui, como a gente faz esse equilibrio, como
organizamos esse espaco para receber essas criancas sejam bebés, sejam criancas bem pequenas como a base
define, ou criangas pequenas, pré-escola. Os objetos que a gente tem ali eu acho que a PPEI 6 trouxe bastante
isso, da questdo dos objetos que a gente escolhe para estar na sala, nesse ambiente. Como ele se transforma
num ambiente ai a gente poderia ir em outros autores que fazem essa diferenciagdo entre espaco e ambiente, que
é um espago com 4 paredes e como se torna um ambiente, porque tem relacdes que estabelecemos com as
criancas. Alguém gostaria de trazer algum ponto em relagéo a isso? Assim, fiquei pensando aqui que a gente
poderia fazer uma reflexdo, assim um exercicio de pensar essa organizacdo do ambiente. E um desafio, com
certeza. Eu ja fui professora de projeto de arte também, cada dia eu entrava em uma turma, mas era o turno todo.
E como se fosse R2 de vocés. A gente vive diferentes docéncias e eu ndo sou a mesma professora. Tu n&o
és a mesma professora quando tu é R2. [...] Porque sdo criancas diferentes, coisas diferentes para conduzir, para
intermediar.

PPEI 3: Olha, eu acho bem tranquilo ter essa vivéncia de pequenos grupos, até porque, como R2 eu também
faco pequenos grupos dentro do espaco onde eu estou trabalhando com eles. Para que eu possa fazer um rodizio
e observar as criangas de uma forma mais atenta, de uma forma mais detalhada. Com a El, acho que eu
nunca trabalhei assim como eu estou trabalhando agora e esta sendo muito satisfatorio.

Pesquisadora 1: E por que que esta trabalhando assim?

PPEI 3: A com os pequenos grupos? Porque eu acho que eu consigo dar mais atencdo para as criancgas,
consigo observar melhor. Por que elas fazem uma coisa e ndo fazem outra?

[..]

PPEI 4: Nas reunides a gente falou bastante do ano passado e esse ano conversando a gente resolveu fazer por
pequenos grupos assim e é um pouquinho pra todo mundo conseguir observar melhor, porque a minha turma
por exemplo, eu ndo consigo isso. Eles sdo criangas muito criativas e eles falam, querem participar e a
gente ndo consegue dar conta de ouvir eles com qualidade. Entdo eu acho que nessa questdo dos pequenos
grupos, até nesse momento que a PPEI 3 consegue levar um grupo para la a gente fica com outro a gente
consegue observar eles bem melhor, e isso ja acontece também dentro da sala [...].

Fonte: Transcri¢do do 2° encontro LABDOC (2023, grifos nossos).
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Rogoff (2005) entende o desenvolvimento humano como um processo cultural e
atribui a ele as préticas e tradi¢cbes da comunidade em que vivemos, que acontecem e estdo
inseridas nela. E o que da vida e as formas de se fazer as coisas cotidianamente. Além disso,
Rogoff (1993) afirma, ao realizar sua pesquisa em diferentes comunidades, que o
desenvolvimento cognitivo das criancas é uma aprendizagem e, por sua vez, essa aprendizagem
ocorre com 0s mais experientes ¢ na interagdo, pela “participacdo guiada na atividade social
com pares que apoiam e estimulam sua compreensao e sua capacidade de usar 0s instrumentos
da cultura” (Rogoft, 1993, p. 21, traducdo nossa).

E como isso se d& na docéncia com as criangas? Essa participa¢ao guiada que a autora
defende exige que as criancas estejam imersas na cultura e se sintam implicadas, como
observadoras e participantes em certo grau de participacdo e de envolvimento em uma
atividade. Vejo tais afirmagdes como o reconhecimento de que, para que isso aconteca, 0
contexto precisa oferecer essas condi¢Oes, precisa de um adulto mais experiente, a professora,
que organizou e planejou as possibilidades e que realizou intervencdes adequadas. Com isso,
as oportunidades e possibilidades de experiéncias pelas criancas podem contribuir para o
avanco em seus processos de conhecimento.

A PPEI 6 questiona como alguns elementos da cultura local acabam sendo ofertados
as criangas apenas em datas comemorativas como a Semana Farroupilha e ndo se torna um
objeto do cotidiano, privando-as da possibilidade de interacdo e producdo de cultura pelas
criancas. Ao falar sobre e realizar o exercicio do pensamento, em coformacgao com as colegas,
a professora conecta pontos da Ciclotrama da docéncia na Educacdo Infantil, que é essa trama
complexa da docéncia. Além disso, ao demonstrar perceber como pode fazer diferente, ao
mesmo tempo em que lanca o direito das criancas a ter acesso ao artefatos da cultura, ela se
questiona.

Nesse sentido, entendo a escola como uma comunidade que possibilita a continuidade
das aprendizagens das criancas, que acontecem desde que nascem, nos contextos em que vivem,
mas se amplia na escola, pela participagdo guiada (Rogoff, 1993) entre adultos e criangas, com
culturas e praticas sociais diversas e, por conseguinte, desafia as criancas em seus processos de
aprendizagem e apropriacdo dos artefatos e praticas socioculturais. Interessante na docéncia,
pensar na responsabilidade como o adulto competente que € a professora na compreensdo de
que as criangas “[...] aprendem as habilidades no contexto de seu uso e com ajuda daqueles que
o cercam” e, com isso, ajustam “‘sua participacdo segundo sua competéncia” (Rogoff, 2005, p.

66).
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Quando a PPEI 3, por sua vez, relata uma pratica de como ela organiza as propostas
as criangas em pequenos grupos, se alia ao direito das criancas serem ouvidas e com maior
qualidade porque afirma que as criancas querem participar e que isso nao se fazia possivel. A
professora diz organizar propostas em pequenos grupos e que, com isso, consegue dar mais
atencdo, um argumento reiterado por Fochi (2019, p. 159), pois também entende que essa
organiza¢do “[...] qualifica a aprendizagem das criangas e contribui para um olhar mais
individualizado sobre cada uma”.

Por conseguinte, entendo a organizagdo em pequenos grupos como estratégia da
professora também para gerir os tempos para sua a¢do pedagodgica de forma que permita a
participacdo guiada (Rogoff, 2005), por estar mais proxima as criancas, as observando,
registrando, devolvendo perguntas, em um processo uma escuta mais qualificada e que, acredito
reverberar em seu planejamento, no modo como pode ter subsidios para dar continuidade nas
experiéncias e investigacdes das criangas. Ainda, vejo, nesse relato da professora uma garantia
do direito das criangas de serem escutadas e de participacao.

Diante do exposto, a especificidade dos espacos e relacbes na escola como fio de
sentidos de tenséo significa que permeia muitos desafios, de crencgas dos pares, de infraestrutura
das escolas, de uma organizacao que privilegia uma dinamica dos tempos dos adultos, de uma
prioridade de investimento para transformar as salas e ofertar os materiais da cultura além de
datas comemorativas. Ou seja, ndo se trata de uma trama na Ciclotrama da docéncia na
Educacao Infantil capaz de se dar de um Unico modo, porque exige o que é especifico da etapa,
porque as acOes das professoras sdo praticadas a partir de uma imagem de crianca, de escuta,
de observacdo que cada uma construiu mas que esta relacionada as faixas etérias, as
caracteristicas das criancas, suas necessidades e ritmos peculiares. Portanto, essa especificidade
em fio de tensdo acontece permeada de outras especificidades que as professoras véo

interconectando a suas posturas como professoras.

6.4 AS CICLOTRAMAS DAS DOCENCIAS DAS PROFESSORAS PRODUZIDAS POR
ESPECIFICIDADES EM FIOS DE SENTIDOS

Nesta secao relato sobre o processo de criagdo das Ciclotramas das docéncias que cada
professora pesquisadora foi desafiada a criar no LABDOC 2023 e como as especificidades em
fios de sentidos foram nomeadas e referenciadas por elas em suas docéncias, além de algumas
ndo citadas por elas até aqui. Como apresentei, foi no LABDOC 2023 que o conceito de

Ciclotrama, tomando emprestado o termo da artista Landini, foi compartilhado e utilizado como
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metafora para o desafio de pensar a dimensdo estética da docéncia envolvendo a criagao, pelas
professoras, de suas Ciclotramas das docéncias nomeando e justificando as especificidades em
fios de sentidos interconectados na acao pedagdgica de cada uma.

Durante os encontros, conforme o0s experimentos e experiéncias propostos com as
professoras pesquisadoras e apresentadas nas pautas no capitulo Ciclotrama investigativa: o
processo tedrico-metodoldgico ocorreu, também, o primeiro desafio para 0 movimento de
criacdo de uma Ciclotrama, que se deu de forma coletiva. Ou seja, no encontro presencial
realizado ao final do primeiro semestre de 2023, lancei convite as trés PPEI presentes: Apos
rememorar 0s exercicios do pensamento que haviamos realizado nos encontros até ali, as
discussdes sobre suas docéncias e 0s conceitos que as sustentavam, quais eram acionados em
suas docéncias? A partir disso, foram desafiadas a criar, coletivamente, uma Ciclotrama das
docéncias na Educacdo Infantil, representando as suas especificidades.

Para isso, disponibilizei tecido juta como base, (em proximidade ao tecido “canvas”
utilizado pela artista Landini em parte das séries de suas Ciclotramas), corddes e fios coloridos
de diferentes espessuras de fio, tecido de algodao cru, tesoura, agulhas e canetas de tecido. Apds
um tempo, que ndo foi muito porque antes fizemos o acolhimento de todos os grupos do

LABDOC, surgiu a Ciclotrama conforme figura a seguir.
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Figura 7 — Ciclotrama coletiva das docéncias na Educacédo Infantil

Fonte: Arquivo de imagens da autora.

As professoras foram muito receptivas ao aceitarem o desafio, mesmo com certa
duvida de como poderiam criar e expressar como entendiam ser uma Ciclotrama de suas
docéncias no coletivo. Antes de terminar o encontro, mesmo que rapidamente em funcdo do
tempo, as professoras pesquisadoras, relataram como foram discutindo os conceitos que
comporiam a Ciclotrama e justificaram as escolhas. Infelizmente a gravacdo nao ficou audivel.
No entanto, no préximo encontro virtual, as professoras que estiveram presentes nesse encontro
e criaram a Ciclotrama, foram convidadas a compartilhar sobre a experiéncia, suas escolhas e

0 processo criativo com as demais colegas, conforme trechos da transcri¢éo abaixo:



285

Quadro 52 — Relato da experiéncia de criacdo da Ciclotrama de suas docéncias na El

Pesquisadora 1: Ficamos felizes com a presenca das PPEI 2, a PPEI 6 e a PPEI 7 no encontro presencial.
Pretendemos fazer o Gltimo encontro presencial também. A ideia também é, hoje, a gente compartilhar algumas
propostas que ficaram e que os colegas ndo conseguiram compartilhar nos encontros anteriores. [...]. E talvez
antes disso, junto com isso, olhando para essa ciclotrama que as meninas construiram “As docéncias na EI”, a
gente pode fazer alguma relagdo com o que a gente aprendeu ha pouco, ndo é? Sobre a cultura formativa, acho
que a gente consegue fazer alguns links interessantes pensando nessa ciclotrama que é a nossa docéncia, que a
gente vem pensando nessa metafora. Entdo? VVocés meninas, que ndo estavam no encontro, olhando para essas
palavras que as colegas escolheram, da docéncia delas, que elas tramam nos fios todos e as gurias tiveram toda
uma explicacdo do porqué fazer assim. Eu levei o corddo, levei o corddo inteiro e as gurias optaram em deixar
ele inteiro e tem toda uma simbologia, uma explicacdo do porqué o corddo inteiro. PPEI 6 quer comentar um
pouco de como foi a experiéncia, como vocés pensaram essa ciclotrama? Como vocés criaram naquele dia,
compartilhe um pouco com o grupo.

PPEI 6: Bom, foi bem orgénico, assim, 0 nosso processo, porque a gente ficou com um pouco tempo também
para criar. E é dificil assim. A ideia do cordéo ter ficado inteiro é porque a gente entende que todas elas se
conectam, que ndo ha uma hierarquia entre elas, que é um fluxo. Entre tudo o que esta ali, todas essas
palavras tém uma ligacéo entre elas. Entdo a gente resolveu deixar o cordao inteiro, que parte da docéncia na
El, de uma intencionalidade sempre. Mas, as palavras estavam conectadas e se entrelagavam também com
aquelas outras cores, que é o que vai surgindo assim, daquele contexto ali. A gente fez muito rdpido. Seriam
muitas outras palavras. Depois, quando eu fui fazer a minha Ciclotrama, porque eu disse para a Pesquisadora
1 que eu estava com muita dificuldade de fazer esse processo individual. Me ajudou ter feito no coletivo
para fazer com que eu refletisse mais no individual depois. Na hora de fazer, mas eu acho que todas nos
assim, pelo contexto de EI, nds concordamos muito com essas palavras que a gente trouxe. Entdo, foi uma
coisa bem organica entre o grupo que estava ali, uma coisa muito prazerosa assim da gente falando sobre
porque que a gente queria botar o tempo, se ndo tempo, porque a gente trazia essa questdo do afeto, do
cuidado, do respeito. Entdo a gente foi ali conversando entre a gente e ficou muito facil fazer. Na verdade,
apesar de bem corrido. Entdo acho que isso, assim que eu podia falar. Foi muito bom encontrar todo mundo,
é outra energia. Teve uma dindmica bem legal também no coletivo. La que a gente conversou bastante também.
Depois da dindmica, teve o café, dai a gente trocou sobre a rede de trabalho de cada um e a gente foi fazendo
relatos de experiéncias. Entéo foi bem prazeroso esse momento presencial.

Pesquisadora 1: Obrigada, PPEI 6. E bem o que eu lembrava mais ou menos da fala de vocés, porque eu me
ausentei por um tempinho e vocés continuaram. Quando voltei, vocés me trouxeram essa explicagdo. Colegas,
nos contem, como vocés criaram essa ciclotrama? Como vivenciaram esse momento de artesanato, criatividade
e estética ao pensar na estética da ciclotrama da docéncia de vocés? N&o apenas no sentido de inspiragdo, mas
também na metafora da ciclotrama, pensando no significado de cada palavra, porque cada palavra ali, qual a
relacdo que elas ttm? Vocés gostariam de compartilhar um pouco com as meninas como sentiram esse momento,
no encontro presencial? Como veem essa ciclotrama também? E vocés, olhando para essa imagem, para essa
ciclotrama que as meninas criaram, o que parece, acham que poderiam acrescentar, considerando o que a
Pesquisadora 2 comentou hoje sobre esses conhecimentos e concep¢des que nos moldam em nossa cultura
formativa? Até pouco tempo, algumas dessas palavras ndo eram usadas, ndo é verdade? Mesmo quando
cursamos Pedagogia, talvez para pensar na El, ndo tinhamos essa visdo de docéncia. O que é? O que tem uma
tradicdo tdo antiga, nao é? Foi se reconstruindo, foi se reestruturando. E quantas coisas dessas que a gente
desnaturalizou? Por exemplo, a PPEI 6 falou da palavra tempo, ndo é? Por que usamos a palavra tempos no
plural na El, por que usamos hoje infancias? As meninas fizeram questéo de colocar a infancia no plural? Que
significado tem a palavra cuidado na El, por exemplo? Até muito tempo atras, o afeto tinha mais forca do que
0 cuidado. Onde esta o cuidado, onde esté o afeto hoje em nossa docéncia? O respeito, o que significa respeitar
uma crianga? Como isso pode estar relacionado aos tempos, ao respeito a escuta, ao respeito ao brincar?
Analisando, estou fazendo um exercicio de analise das narrativas do ano passado. Nao &, PPEI 6, que vivemos
momentos em que falamos sobre a intencionalidade, sobre o planejamento? O que é a intencionalidade? De
onde tiro minha intencionalidade? Tem muito das minhas concepc¢des, ndo é? Por exemplo, uma colega no
encontro geral falou da imagem de crianga, ndo é? A ideia de crianga que tenho, e vocés, ano passado, inclusive,
responderam o questionario. VVocés trouxeram muito isso, as vezes algumas colegas trouxeram o quanto na
escola tinham que defender as criangas para serem criangas. Queria ouvir um pouco de vocés sobre isso.
Essas concepcdes todas, como elas se entrelacam? As meninas que estdo no espaco do EF também, tendo turmas
de El. O que voceés, como professoras, pensam sobre isso? O que vocés tém desnaturalizado na préatica de voces,
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na docéncia de vocés? Como vocés constroem essa professora referéncia das criancas? As meninas que nao
conseguem falar, se quiserem, podem escrever algo no chat. O que vocés pensam de tudo isso que eu falei até
agora? Como estdo vivenciando isso na docéncia?

PPEI 9 (escrita no chat): Penso que sim, como vocé bem falou, é tudo novo. Conclui minha Pedagogia em 2007,
e ndo abordamos no curso palavras como escuta e intencionalidade. S8o palavras que emergiram ha pouco
tempo. Creio que vamos nos deformando com o passar do tempo, nos constituindo, buscando sempre o
melhor para nossas criancas. Vejo a construgdo dos colegas, além da acolhida, colocaria o olhar atento e a
sensibilidade. A sensibilidade no sentido de estar sensivel, aberta, ser uma professora em sua inteireza.
Costumo falar de estar de corpo, alma e coracdo com e para as criangas. N&o sei se me fiz entender, mas dessa
forma me percebo como docente na El, trazendo um pouquinho do que vivenciei na minha pratica, um
pouquinho da minha infancia humilde, e nesses 23 anos de docéncia, tantas infancias que ja tive o privilégio de
compartilhar o cotidiano.

Fonte: Transcricdo do 6° encontro LABDOC (2023, grifos nossos).

O que se percebe nesse trecho da transcricdo € como as professoras, além de
concordarem com 0s conceitos escolhidos pelas colegas para compor a Ciclotrama das
docéncias na Educacao Infantil, concordaram como elas sdo comuns as suas docéncias. A PPEI
6 relata como tais escolhas contribuiram para a organicidade com que ela e as duas demais
colegas professoras participantes do encontro presencial conseguiram, colaborativamente, criar
a Ciclotrama. Proposta que compreendi como uma oportunidade de as professoras viverem uma
experiéncia estética e que vejo como possibilidade de ampliacdo do repertério cultural delas.

J& a PPEI 9 além de concordar com as escolhas das colegas, aponta outras
especificidades que julgou importante ter constado, porque as concebe em sua docéncia - “o
olhar atento e a sensibilidade” - outras especificidades que de modo implicito foram sendo
exploradas e analisadas nos fios de sentidos de sustentacdo, suspensao e tensdo e que falam
também de um processo estético como importante de ser parte de sua docéncia.

Na sequéncia do desafio langado as professoras para a criacdo de uma Ciclotrama
individual de suas docéncias, nos seus registros individuais, trago uma delas para a analise e
que a professora apresentou em encontro de modo mais minucioso. As demais professoras,
realizaram suas Ciclotramas em formatos diferentes ou néo finalizaram, mesmo com a tentativa
de uma criagdo artistica e estética. No entanto, outras fizeram alguns ensaios mas mostrando
certa dificuldade para olhar para suas atuacdes e materializar em um formato estético e artistico,
mesmo no formato que considerassem viavel, uma ciclotrama composta de suas escolhas como
professoras da Educacdo Infantil. I1sso posto, tal constatacdo pode ser atribuida ao fato de as
professoras terem reduzidas oportunidades para a ampliacdo de seus repertorios culturais
docentes (Corréa; Ostetto, 2018) e o contato e as possibilidades que foram oportunizadas no

LABDOC foram incipientes para se sentirem confiantes para essa criacao.
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Abaixo a apresentacdo da PPEI 6, da sua Ciclotrama. Uma professora pesquisadora
que sempre demonstrou um empenho em realizar todos os experimentos, de se expor, de
compartilhar seus escritos e externar o quanto a escrita faz parte da sua docéncia e como a
valoriza em seu planejamento. Ressalto que optei em manter as imagens das Ciclotramas
criadas pelas professoras na sequéncia das transcri¢des, porque entendo fazer mais sentido para

a compreensao da apresentacdo da criacdo de cada uma.

Figura 8 — Ciclotrama da docéncia - PPEI 6

:

Fonte: Registro Individual PPEI 6 LABDOC (2023).

Quadro 53 — Apresentacéo da Ciclotrama da PPEI 6

PPEI 6: Entdo, para mim falar sobre a minha ciclotrama? Isso?
Pesquisadora 1: Isso, fala um pouco, como é que foi criar? Por que escolheu? O que foi pensando?

PPEI 6: Eu levei bastante tempo para pensar. Inicialmente, pensei em fazer de forma artesanal, como a PPEI 7
comecou a fazer. Até pensei em envolver as criangas, mas depois de muito pensar, decidi colocar a mao na
massa pelo lado digital. Comecei a procurar pela ciclotrama de Janaina, e eu comecei a ver aquele processo
dela ali, entdo escolhi uma ciclotrama, sendo uma mistura de 2 trabalhos dela. E eu quis botar aquele meio
coracao e meio cérebro, porque eu acho que é um pouco do que define pra mim essa docéncia que é ao mesmo
tempo essa parte racional, tedrica e também essa parte afetiva e tdo amorosa que a gente traz ao doar
também o nosso emocional e 0 nosso corpo fisico as criangas, de suporte para eles. Na primeira ainda, eu
fiz 2 grandes ramifica¢Bes e pensando em tudo como um sistema, um conjunto, que vai se abrir, tem essa
ideia de interdependéncia que ela traz de interconectividade de tudo. Entdo eu pensei nessas 2 grandes
ramificagdes. Uma ramificagdo como essa, constituicdo docente, essa construgdo da subjetividade, minha,
como professora, de formacgdo atravessada pela minha histéria pessoal e pela minha formacao. Eu percebi
depois, no fim das 2 ramifica¢Ges, que eu botei no centro o processo de reflexdo. Entdo, de um lado esta essa
constitui¢do docente de formacéo mesmo. E no outro lado, eu escolhi uma ciclotrama que seria esse corpo
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docente que encontra o corpo da crianca, esse encontro com a crianga, entao, o que é uma ciclotrama maior
gue é unida a outra ciclotrama, menor, embaixo como se fosse um adulto e uma criancga se encontrando. Os
conceitos escolhi colocar eles como uma ciranda, porque ndo tem um que é mais importante que o outro,
ndo consigo definir na minha ciclotrama qual daqueles seria primeiro, segundo, eles estdo nessa ciranda
exatamente pensando nisso, que € um processo ciclico em que uma coisa uma vez vem primeiro, outra vez, em
outro momento, essa inteireza do processo. Logo depois eu fiquei pensando muito em como explicar essa
ciclotrama, botei no centro a inteireza de estar com as criangas nesse processo. De estar com eles, junto com a
intencionalidade e essa reflexdo. E por fim, na parte que vem abaixo de ampliar 0s conhecimentos, vivéncias,
tem uma parte que é ajudar a dar sentido, que vem na ponta de tudo que é muito o que eu tento fazer com o
meu planejamento, o meu processo de planejamento e reflexdo e também na entrega que eu fago para as criangas
do meu trabalho, que € através de um portfélio. Que é esse dar sentido ao processo vivido com eles, que é um
pouco do que a Prof? Eli trouxe, de buscarmos mostrar também onde esta embasado o nosso trabalho. Entdo
esse dar sentido a tudo que é vivido com as criangas, aparece nessa ciclotrama com uma coisa bem importante
assim para mim, que apareceu ali mais como se fosse assim um processo que engloba tudo isso. Acho que é isso
um pouco da minha ciclotrama, aparecem varias palavras que devem aparecer.

Pesquisadora 1: Nossa, a gente viaja, olhando para ela, assim também, porque eu fico pensando em tantas coisas
gue a gente conversa no nosso cotidiano também e eu, enquanto assessora na Secretaria. Assim, esse € 0 que a
gente conversou hoje no inicio, ndo €? Qual é o nosso objetivo da nossa formagédo como professoras nesse
encontro com as criangas, o que é esse processo de humanizagdo? N&o é? Cada uma dessas palavras que
vocé coloca quanto tem de concepcdo em cada uma? A gente poderia ficar horas falando sobre vinculos, sobre
interacdo, sobre respeito. Ndo é? E que estdo todas na sua intencionalidade como professora? Nessa docéncia,
bem complexa.

PPEI 6: Essa ciclotrama, sou eu, mas é um ideal meu. Porque é como a Pesquisadora 2 falou. Muitos dias eu
ndo consigo ser essa professora que eu coloco. Eu busco ser, eu desejo ser e alcangar todos os dias. Nem
sempre é possivel. Tem outros atravessamentos, tantos que ndo aparecem nessa ciclotrama. Mas eu, quando
eu finalizei pensei assim, olhei pra ela e disse assim, ‘nossa, como eu queria ser essa professora que eu
coloquei aqui’. E eu acho que ¢ isso, eu disse, e conversando com minha diretora, falei, ‘o dia que eu alcancar
isso, talvez ja tenha tantas outras coisas que eu queira alcangar’.

Pesquisadora 1: Ou adicionar ou tirar, ndo é? Ou mudar ou adicionar.

PPEI 6: Eu intenciono isso todos os dias quando eu me coloco Ia com as criangas. Se eu consigo também atingir
0S meus objetivos, que é uma coisa que eu coloco para mim no meu trabalho. Até uma vez, uma supervisora
me falou que era a primeira vez que ela via um planejamento com objetivos que a professora colocou
para si mesma, porque eu acho que é isso também. Tenho os meus objetivos comigo, de alcancar naquele
trabalho com as criancas, de busca porque também é uma formacao estar em sala todos os dias, com aquele
grupo, tenho que buscar material, buscar formacéo para atender as demandas daquele tempo ali.

Pesquisadora 1: Fiquei pensando agora, fazendo relagdo com o Plano ou a Carta de intengdes para a turma no
ano, que voces postaram, o quanto que precisa estar aliado a essa ciclotrama que ndo € fechada, talvez mude a
cada novo olhar porque as criancas também mudam e isso mude, porque trazem outras caracteristicas, outras
curiosidades. [...] Precisamos dar um passo para tras ou retomar agdes, ndo é? E uma reavaliacdo. Eu lembro
que a PPEI 7 também mencionou isso olhando para o ano passado. Aqui, fui analisar algumas coisas que vocés
falaram. Acho que a PPEI 7 falou dessa chegada, dessa acolhida na chegada. O quanto ela via que essa conversa
inicial trazia seguranga para as familias, ndo é? Que aqui vocés também mencionam a escuta, como estabelecer
esse vinculo, ndo é? Quanto a crianga tenta, 0 quanto a crianga faz para gerar bem-estar para ela no cotidiano da
escola e criar um vinculo com a gente, ela precisa também perceber que a gente também trata bem a familia,
gue a gente também &, tem essa escuta que nao € mais escuta s6 da palavra, mas é de um corpo que esta ali que
esta nervoso, que esta chateado, que esté triste, que estd com saudade, nao é? E o quanto a crianga pequena,
ela tem disso, também, de fazer isso com a gente, assim, de mexer com as nossas crencas. De a gente ter
gue dar o passo para tréas e desnaturalizar algumas coisas que foram dadas, que a gente ndo fazia assim e dava
certo. Mas talvez para esse grupo e para essa crian¢a nao esteja dando certo. Entdo o que eu vou fazer? Como
eu vou agir, como eu vou me transformar, me deformar? Para viver essa experiéncia com as criangas, e aqui
vocé relata um pouquinho. Um pouco do que vocé falou. N&o? Da metafora com a ciclotrama de Janaina, ndo
é? Muito obrigada, PPEI 6.

Fonte: Transcricdo do 7° encontro LABDOC (2023, grifos nossos).
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A professora conta sobre sua criacdo e sua leitura de sua atuagdo. Chama a atencdo o
modo como organiza sua atuacdo em duas grandes ramificacGes para a constituicdo da sua
docéncia, seu processo de formacao e o encontro com as criancas. Além disso, em seu exercicio
do pensamento sobre as especificidades de sua docéncia encontra uma estratégia de organiza-
las em que os conceitos estivessem apresentados em processo ciclico sem hierarquias, e reitera
sua intencionalidade de “dar sentido a tudo o que € vivido com as criangas”.

Ao mesmo tempo em que se Vé como essa professora gque efetiva na sua Ciclotrama, a
PPEI 6 se questiona quanto nem sempre € possivel viver esse ideal que almeja na sua docéncia.
Por sua vez a professora reafirma o que essa pesquisa tem discutido, de que ndo existe um Unico
modo de ser professora da Educacdo Infantil, estamos e estaremos sempre em construcao, em
invencdo, porque a Pedagogia também inova, cria outras possibilidades para a atuacdo, que
realmente ndo pode, como tenho dito até aqui, ser fechada em um modelo mas, pelo contrario,
estar aberta a partir do modo de fazer que se escolhe viver e intencionar, diante das
especificidades para a etapa e que cada professora trama em fios de sentidos para cada encontro
diario com as criangas, por isso, uma docéncia autoral.

Abaixo mais alguns exemplos de Ciclotramas individuais criados pelas PPEI.

Figura 9 — Ciclotrama da docéncia - PPEI 11
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Fonte: Registro Individual PPEI 11 LABDOC (2023).
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Figura 10 — Ciclotrama da docéncia - PPEI 7

Fonte: Registro Individual PPEI 7 LABDOC (2023).

Figura 11 — Ciclotrama da docéncia - PPEI 8
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Fonte: Registro Individual PPEI 8 LABDOC (2023).
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Figura 12 — Ciclotrama da docéncia - PPEI 3

Fonte: Registro Individual PPEI 3 LABDOC (2023).

Importante dizer que esse esbogo utilizado pela PPEI 11 e PPEI 3 estava como
sugestdo no préprio arquivo de registro individual organizado por mim, como uma ideia
possivel.

Analisando o que cada professora foi narrando nos experimentos e experiéncias que
realizamos no LABDOC e visualizando as escolhas de conceitos que expuseram e
ciclotramaram em especificidades em cada Ciclotrama das docéncias que conseguiram
materializar, as professoras falam de docéncias na Educag&o Infantil com escolhas em comum,
entrelagadas por escolhas especificas de ser professora nessa etapa, mas criam a partir de autoria
de cada docéncia, com a subjetividade e repertorio cultural de cada uma, de como cuidam de si
e da relacdo com as criangas na escola.

Atribuo as poucas Ciclotramas das docéncias narradas pelas professoras pesquisadoras
a fatores como os que mencionei como dificuldades no capitulo teérico-metodoldgico. Mas,
também suponho ter ocorrido por uma postura de temer a exposicdo, do ndo exercicio de olhar
para sua acdo pedagogica, registrar e falar sobre, da pouca pratica em compartilhar pontos de
vista ou de, realmente, terem compreendido como uma proposta dificil, por terem que realizar
um processo reflexivo de olhar para suas atuacgdes e fazer escolhas olhando para a sua docéncia,
o seu fazer pedagdgico.

No entanto, criar uma ciclotrama da sua docéncia como professora da Educacédo
Infantil, além de envolver uma concepcao estética ou artistica, exigiu de cada PPEI um processo
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de reflexibilidade diante de escolhas para a sua atuacdo na etapa com demandas e
especificidades muito diferenciadas dos demais niveis de ensino como delineei nas sec¢des
anteriores deste mesmo capitulo e fui sinalizando durante a tese. Além disso, reflete o processo
formativo e suas experiéncias estéticas e repertorio cultural. Vejo tal constatagdo como um
processo de (de)formagdo, porque mesmo que nem todas as professoras tenham registrado ou
criado sua ciclotrama, muito provavelmente, mesmo ao ouvir as falas das colegas apresentando
suas Ciclotramas, passaram pelo exercicio do pensamento frente a suas atuacGes porque
estavam em coformacao.

Na proxima sec¢do apresento a sistematizagdo dos resultados da pesquisa com a criagdo
da Ciclotrama das especificidades das docéncias da Educacdo Infantil e a tese que defendo
diante do processo de analises utilizando a matriz tedrico-metodolédgica em ciclotrama como

lente para o grande rizoma que é a Docéncia na EI.
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7 EMARANHADOS DA TRAMA COMPLEXA DA DOCENCIA: QUE FIOS AINDA E
POSSIVEL CICLOTRAMAR?

Antes de prosseguir, importa uma nota para mencionar alguns fios da Ciclotrama da
pesquisa, tramados por acontecimentos marcantes no emaranhado desse meu percurso. Fios que
se interconectam com a minha vida como pessoa, pesquisadora, professora e, com certeza, com
a vida das professoras pesquisadoras e, consequentemente, de toda a pesquisa. Destaco que do
inicio ao fim desta tese, 0 mundo, o Rio Grande do Sul (RS), a minha vida e de tantas pessoas
ao meu redor foram acometidos por momentos de grandes “transi¢des” planetarias, climaticas
e emocionais que eu ndo poderia deixar de mencionar pelos diferentes graus que me afetaram.

Essa tese, como mencionei no inicio desta pesquisa, comecou a nascer em 2021,
periodo pandémico de Coronavirus (Covid-19), que iniciou em 2020, em que vivemos 0
isolamento, a incerteza e muitas perdas, mais de 700 mil em todo pais, até serem, mesmo que
tardiamente, “amenizadas” com a chegada da vacina. Medidas e a¢gdes governamentais e locais
que influenciaram a vida e a educacdo das criancas, inclusive. Ao mesmo tempo, nesse periodo
do nascimento da pesquisa, vivemos a guerra da Ucrania e a morte de milhares de criancas,
adolescentes e pessoas, que a midia pouco visibilizou e muito do que aconteceu nas suas causas
e consequéncias, para as criangas principalmente, ficaram mascaradas em relagdes de poder que
opto, pela sua complexidade, por ndo esmiugar.

Por sua vez, em 2024 fomos acometidos pela maior catastrofe climéatica do RS, que
vai perdurar em suas consequéncias econémicas, sociais, emocionais, por muito tempo. Uma
enchente avassaladora que ndo me atingiu diretamente, mas trabalhei em abrigos, me mudei por
uma semana pelas condi¢des do condominio (sem luz e sem agua) e vivi a tensdo de uma filha
gravida, isolada. Situacdes que me abalaram em uma proporcao que nao consigo descrever.
Foram momentos tensos, tristes, revoltantes porque mesmo em meio a uma tragédia dessa
proporc¢do, existem seres humanos, se € que se possa dizer que sdo, que se aproveitam para
obterem vantagem e cometerem crimes.

Ainda em 2024, acompanhei, ndo tdo perto quanto gostaria, o tratamento de cancer e
a partida na noite de Natal, da minha irmd mais velha. O cancer, uma doenca tdo injusta que
afetou toda a minha familia de modo tdo devastador, por mais que nossa saude emocional
estivesse em dia, se esvai diante de um luto e uma dor tdo dolorida e cheia de saudade. Em
contrapartida, pela resiliéncia da nossa constituicdo humana, porque a vida é arte de viver e se
renovar, enfrentei meus medos e encontrei motivagdo para continuar. No pds enchente também

vivemos momentos de muita solidariedade, que minha irmd ainda conseguiu se dedicar, e de
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esperanga, que possibilita 0 sonho de dias melhores e a capacidade de acreditar na for¢a da
superacao.

Como se vé, um processo de pesquisa envolto por tantos acontecimentos, nem todos
tristes, mas com motivos para comemorar, mesmo que tenham me acometido de diferentes
modos. A forga, a motivacdo e a recuperacdo da professora orientadora Eli ap6s uma
complicacdo de saude, em 2022, preocupou a todos, foi desafiador e, ao mesmo tempo, muito
significativo. Nos tornamos grupo de pesquisa na unido para nos mantermos firmes em nossos
propositos e projetos de grupo, tanto nas pesquisas pessoais como para a continuidade das aces
da pesquisa mais ampla, 0 LABDOC, que estava em andamento.

Além disso, em 2023, tive o privilégio de receber uma grande noticia, fui promovida
a vovo da Helena, uma imensa alegria e motivacdo para 0 meu propésito como professora
pesquisadora. Além disso, me faz ver ainda mais as potencialidades dos bebés, das criancas e
de como essa tese pode contribuir para relagcdes ainda mais genuinas e respeitosas com elas nos
diferentes contextos da sociedade. Profissionalmente, no segundo semestre de 2024, recebi o
convite para assumir a coordenacao do Nucleo da EI na SMED/NH, um desafio carregado de
muita responsabilidade, mas, também, de confianca, de reconhecimento e conquista
profissional.

Desde o inicio da pesquisa e vislumbrando essa tese, tinha algumas convicgfes quanto
ao texto final. Sempre foi meu objetivo ser com sentido, sem ser simpldria, mesmo que simples,
mas na profundidade que fosse possivel, porque tenho consciéncia de que “a roda ja foi
inventada”. Além disso, ndo me bastava replicar o dito no Campo, mas aprender sobre Docéncia
e Pedagogia com as professoras, tentar apresentar possibilidades, proposi¢des e novas
implicacbes para a area e que, por sua vez, contribuissem para o trabalho das colegas
professoras em suas docéncias na Educacdo Infantil.

Nesse emaranhado da trama que propus para criar a Ciclotrama das especificidades
das docéncias da Educacdo Infantil das professoras participantes da pesquisa, fui visualizando
com consisténcia os corddes, o emaranhado, os fios para as escolhas da investigagdo como
possibilidades e ressonancia proficuas para o desenvolvimento da Tese, dos meus objetivos e
das minhas crencas e defesas. Paralelamente aos fios desse ciclotramar que planejei seguir,
estive consciente do quanto eles poderiam estar em tensionamento, como as instalacfes de
Landini, suspensas, mas que poderiam estar abertas a novos fiares, desfiares e conexoes.
Portanto, na docéncia da Educacdo Infantil nada € fixo e outras tramas podem surgir a partir

dos conhecimentos e possibilidades.
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Para fins de conclusdo da pesquisa, mas a0 mesmo tempo como pontos em aberto,
sistematizei argumentos importantes a partir dos dados da pesquisa e as especificidades
expressas e posicionadas com as professoras na Ciclotrama das docéncias na Educacéo Infantil:

a) O Laborat6rio permitiu, como espa¢o aberto da pesquisa (de)formacdo, desenvolver
experimentos e experiéncias em Laboratorio, onde cada professora foi chamada para
colocar em acdo um conjunto de ferramentas como: exercicio do pensamento,
coformacéo, (de)formacéo, critica radical, entre outros, para analisar o que faz, o que
pensa e 0 que coloca em experiéncia em suas docéncias. Essas ferramentas as auxiliaram
a realizarem o0s processos de desconstrucdo e desnaturalizacdo de suas préticas
pedagdgicas e criar outras possibilidades para suas docéncias. Da mesma forma, 0s
encontros (de)formacdo, de estudo e do exercicio do pensamento possibilitaram
perceber outras escolhas e outros pontos de vista “desbloquear didlogos, constituir
outras formas de saber” na indissociabilidade teoria e pratica (Boff; Neves; Fabris, 2020,
p. 216). Nesse sentido, reconheco no LABDOC este espaco potencial para promover a
(de)formacéo pelas professoras e por mim, como pesquisadora, de outros olhares para
as docéncias na Educacéo Infantil, de deslocamentos, de outros sentidos, de intercalar
momentos de formacao com discusséo e potencializar a criacdo das especificidades das
docéncias em Ciclotrama. Somado a isso, para mim - pesquisadora - foi um lugar de
ocupar essa posicdo de uma pesquisadora que compde com as professoras da escola
outra relacdo formativa, ndo trazendo pautas fechadas, mas formulando questdes,
tecendo tramas para o exercicio do pensamento e, pela coformacdo, junto com as
colegas, possibilitar que as professoras investissem na criagdo, atentando, por sua vez,
para quais especificidades se tornam fios de sentidos peculiares como professoras na
Educacao Infantil. O que concluo é que no LABDOC, com 0s experimentos e suas
experiéncias, as PPEI tiveram a oportunidade de perceber outras camadas, de certo grau
de compreensdo para interconectar os fios de sentidos na Ciclotrama das suas docéncias,
diferente de chegarem a verdades ou certezas em uma tentativa de abrir-se a outros
discursos, a estranhar “modismos” ou novas terminologias para praticas antigas. Termos
que elas mesmo verbalizaram, para justificarem os argumentos de suas escolhas, para
fortalecerem suas acdes, para refutar o que também é do discurso comum porque se
tornaram professoras da etapa e possuem seus conhecimentos e saberes. Dessa forma, o
trabalho entre pares da escola, em espagos formativos deve se constituir em um terceiro
lugar, um “lugar hibrido” como afirma Novoa (2017, p. 1116), como um “[...] “entre-

lugar”, um lugar de ligac@o e de articulag@o entre a universidade, as escolas e as politicas
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publicas”. Assim sendo, “O segredo deste “terceiro lugar” estaria em uma “[...]
fertilizacdo mutua entre a universidade e as escolas, na constru¢cdo de um lugar de
dialogo que reforce a presenca da universidade no espaco da profissao e a presenca da
profissdo no espacgo da formacdo (No6voa, 2017, p. 1116);

A Ciclotrama como operador tedrico-metodoldgico da pesquisa, inspirada em rizoma,
possibilitou mostrar a docéncia na EI como uma trama de relagdes, porque € autoral, é
continua, precisa do outro, é complexa, demanda exercicio do pensamento,
sensibilidade, criacdo e saber-fazer. Por isso tornou-se potente porque também indica
que o processo de conhecimento pelas criangas assim como as especificidades nao
podem ser hierarquizados ou vividos de modo isolado ou como um manual a seguir;
Os conceitos da matriz tedrica-metodoldgica: Experimentos; Experiéncias;
Especificidades; Professora Pesquisadora e Criangca, em Ciclotrama, foram
fundamentais para ser uma lente, manter meu foco e olhar agucado para identificar as
especificidades em fios de sentidos nas docéncias das professoras pesquisadoras na
relacdo delas com as criangas e para criar a Ciclotrama das especificidades das
docéncias na Educacdo Infantil e possibilitar defender a tese;

A Ciclotrama das especificidades das docéncias da Educacdo Infantil que crio,
composta de especificidades das docéncias expressas e posicionadas pelas professoras
pesquisadoras em suas atuacGes, em um processo de artesania, denotam a tamanha
complexidade envolvida nesse saber-fazer, principalmente porque estamos falando de
docéncias que a funcédo exige, diante das diferentes idades em que se pode atuar, além
dos tantos modos de ser crianga e de viver as infancias em que a professora pode se
deparar. Essa complexidade envolve cuidar e educar bebés, criangas bem pequenas e
criancas pequenas, com caracteristicas peculiares em seus processos de
desenvolvimento e aprendizagem. Crio, dessa forma, uma ciclotrama das docéncias
dessas professoras como um dos resultados desta tese, porém ndo como um modelo de
docéncia na EIl, tal qual ndo ha para as docéncias. Apresento-a partindo das
especificidades com certas caracteristicas peculiares e que foram possiveis de
identificar, sem conectar todas as possibilidades ou fios de sentidos expressos e
posicionados pelas professoras na riqueza de compartilhamento e exercicios do
pensamento feitos nos encontros do LABDOC,;

O processo formativo, ciclotramado como criagdo de um ethos sensivel - considerando
0 ethos como cultura de pertencimento, com possibilidade de funcionar como principio

de transformacdo (Dal’Igna; Fabris, 2015), e o sensivel muito além do sensorial,
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assumido como uma posic¢do estética, dois conceitos indissociaveis, polissémicos e que
contribuem para a constituicdo das docéncias na Educacdo Infantil como um processo
complexo, mas que pela dimenséo estética encarna a infancia e tudo que esse conceito
nos aproxima dessa crianga em processo educativo, pois essa € uma condi¢do que se
manifesta e se amplia pelo sensivel. Um ethos sensivel porque é condigdo da trama, na
formacdo da professora da Educacdo Infantil, contemplando conhecimentos da
Pedagogia e do Campo com as linguagens e os conhecimentos da area da Arte, mas
nesse ethos sensivel. No sentido de viver uma relagcdo com o sensivel que é da vida e do
humano e, com isso, reverberar na docéncia com as criancas, sejam em atitudes ou na
organizacao de propostas estéticas que as convidem a conhecer e explorar o mundo com
desejo, curiosidade, pela dimenséo da sensibilidade, permeando as outras dimensdes da
ética e da politica. Mas, principalmente, porque é a dimensao estética da docéncia que
produz, pelo sensivel, a incorporacdo dessa docéncia que é também sensivel. Viver e
desenvolver a docéncia na Educacdo infantil nesse ethos sensivel é viver com as
criancas esse pertencimento pela sensibilidade. Essa docéncia, que encarna uma cultura
da infancia, possibilita viver a experiéncia da infancia com as criangas, por meio de uma
docéncia que tem nesse ethos sensivel, as condi¢bes para que professora e crianca
habitem e explorem o mundo envolvidas nesse ethos sensivel.

Dito isso, como primeiro resultado apresento a Ciclotrama das especificidades das

docéncias da Educagéo Infantil.

Figura 13 — Ciclotrama das especificidades das docéncias na Educacéo Infantil
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Fonte: Elaborada pela autora.
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Nesta Ciclotrama das especificidades das docéncias da Educacgdo Infantil que criei e
apresentei, como resultado desse processo de pesquisa, utilizo alguns fios e que passo a
explicar:

a) O fio branco™, mais espesso e firme, representa as especificidades em fios de
sentidos de sustentacéo;

b) O fio rosa, com seus desfiados utilizo como a visualizacdo das especificidades
em fios de sentidos de suspenséo;

c) Os fios brancos, finos e esticados como a se romperem, utilizei para representar
as especificidades em fios de sentidos de tensao.

Optei por ndo escrever as palavras na imagem da Ciclotrama como as professoras o
fizeram, mas em compor com imagem (ciclotrama criada por mim) mas adicionando as
especificidades em seus trés grupos de fios de sentidos que nomeei, identifiquei e analisei na
pesquisa, digitalmente.

Tais especificidades em fios de sentidos sdo elencadas pelo processo formativo, de
subjetivacdo e pelos conhecimentos e capacidades constitutivas singulares de cada professora,
compondo suas docéncias. Modos de ser professora e de exercer docéncias com a consciéncia
de que isso envolve fazer escolhas, dentre tantas, e que demanda, também, uma intencédo para
0 que se faz e para o que se propde as criangas. Como exercicio da critica radical que me propus
a desenvolver nas analises e desenvolvimento dessa pesquisa, concluo que sO considero
docéncia a acdo pedagogica que se estabelece na relagdo adulto-crianga no espaco educativo
que estiver situado.

Além da Ciclotrama das especificidades das docéncias da Educagdo Infantil que
apresentei, como uma sistematizacao dos resultados dessa pesquisa, esse processo investigativo
me possibilitou elaborar argumentos para defender a seguinte tese: a experiéncia de uma
formacao como (de)formacao em Laboratdrio, com professoras, potencializa a sua formacao e
a sua constituicdo docente e possibilita o interrogar-se, expor-se, (de)formar-se e o reposicionar-
se como professora movida pela complexidade, sensibilidade, autoria e criagcdo das docéncias
na Educacdo Infantil. Tanto a docéncia como as suas especificidades, se constituem em
ciclotramas, em relacdes de sustentacdo, suspensdo e tensdo com o outro e em coformacéo.

Envolve uma trama de relacGes complexa e autoral de relagcdes em Ciclotrama, porque - € arte,

0 Optei em utilizar 0 mesmo corddo sem cortes ou pontas, assim como as professoras usaram para criar a
ciclotrama das docéncias na El, coletivamente, no encontro presencial do LABDOC, em 2023 significando que
0s conceitos e especificidades que operam em suas docéncias se ddo em um continuum e em ciclotrama.
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é criagdo, € conhecimento, é experiéncia, é sensibilidade, € saber-fazer desenvolvida em um
ethos sensivel.

Uma defesa que apresento também em Ciclotrama para sistematizar e visualizar:

Figura 14 — Docéncias na Educacdo Infantil e as Ciclotramas de suas especificidades: a
criacdo de um ethos sensivel
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Fonte: Elaborada pela autora.

Vale destacar que, a partir dos experimentos e experiéncias, o exercicio do pensamento
e a critica radical, pela coformacéo, as professoras geraram argumentos para defender préaticas
pedagdgicas para a infancia, mesmo com os enfrentamentos e a falta de investimentos em
politicas publicas para a formacdo cultural e pedagdgica dos professores e em melhorias da
infraestrutura das escolas para atender as especificidades, especialmente, da pré-escola.

Por sua vez, as especificidades das docéncias na El se produzem pelo processo
formativo de cada professora, pelos conhecimentos, pelo seu processo autoral e constituicéo
docente e com as criangas avidas e cheias de demandas para viver e conhecer o0 mundo. Além
disso, importa pensar que as legislacdes induzem a certas especificidades e por isso participar
de formagdo pela (de)formacéo e com o processo de autoria contribui para as professoras se
tornarem conscientes em suas praticas pedagogicas e pelo processo de “exercicio do
pensamento”, repensar, justificar e assumir suas escolhas pedagogicas.

Por fim, construir docéncias na Educacdo Infantil com as professoras pesquisadoras,

contribuindo para seus percursos na perspectiva da estética e de um ethos do sensivel, me
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ensinaram a permanecer na constante luta como profissional e pesquisadora da educacao para
compor e tornar as especificidades nas docéncias na Educacéo Infantil cada vez mais peculiares
e potentes. Especificidades das docéncias que nesse grupo de professoras pesquisadoras foram
nomeadas como: Fios de sentidos de sustentacéo: O acolhimento e 0os modos de acolher e ser
acolhido; A crianga e seus direitos; A escuta na relagcdo professora-crianca; Dar presenca na
relacdo com as criancas; Fios de suspensdo: Planejar: a intencionalidade pedagdgica da
professora; Tempos das criangas e os da escola; O brincar e o educar e Fios de sentidos de
tensdo: Legislacdo e normativas das docéncias; Conhecimentos para e com a infancia; Espacos
e relagBes na escola. Além dessas especificidades que surgiram expressas e posicionadas pelas
professoras, importa mencionar outras, ndo menos importantes, que foram discutidas em fios
de sentidos ndo tdo evidentes ou consistentes no Laboratério, mas que entendo serem
constitutivas dessas docéncias na Educacdo Infantil e se fazem necessarias, como: autonomia;
respeito as singularidades; observacdo; ritmo; tempo; olhar; pausa; sensibilidade; limites;
liberdade; cuidado, dentre outras.... Diante disso, cabe ressaltar que as Ciclotramas criadas pelas
professoras e as que criei, ndo contemplam todas as tramas de relacGes das especificidades das
docéncias na Educacéo Infantil em fios de sentidos, por isso, ndo ha uma unica Ciclotrama da
docéncia da Educacdo Infantil e outras podem ser criadas pelo processo de um ethos sensivel
no processo formativo e constitutivo de cada professora.

Ainda, a pesquisa contribui para constituicdo de sentidos para as docéncias na Educacéo
Infantil em tramas de relacdes que acolham, escutem, respeitem os direitos, 0s tempos e 0s
espacos das criangas, com a presenca de um adulto de que possam confiar e aprender junto e,
sendo valorizada, como professora da Educacdo Infantil, também possibilita que assuma a
responsabilidade em organizar as condi¢es para o brincar e o0 educar com sentido, em que
permita as criangas serem desafiadas e instigadas a desejarem, continuarem a desejar e a sonhar.

Aprendi com as professoras pesquisadoras que podemos trabalhar para que os sonhos
das criancas e o desejo de aprender e conhecer delas perdura e se transforma em imperativo de
formacgéo de pessoas engajadas, que lutam por seus direitos e se empenham para vencer as
desigualdades ndo s6 em termos sociais e singulares dos contextos das criancas, mas de
condigdes para as criangas se desenvolverem e aprenderem com a qualidade que merecem nas
tantas especificidades peculiares possiveis na escola e no mundo.

Por fim destaco que vivi a criagdo como um ethos sensivel como pesquisadora e aprendi
também, que a profissdo docente precisa ser apoiada, cuidada, valorizada e, especialmente as
professoras da Educacdo Infantil, para que possam exercer suas docéncias com uma formacéo

inicial qualificada, bem como participar e criar espagos de coformacao entre pares em todas as
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suas escolas, para que junto as criangas e em toda a escola o ethos sensivel seja o desafio, para
que tanto as criangas como as professoras na Educacdo Infantil vivam essa experiéncia da
infancia abrindo-se para a investigacao e a exploragdo do mundo com muito mais sensibilidade,

arte e vida.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
Unidade Académica de Pesquisa e Pés-Graduagdo
COMITE DE ETICA EM PESQUISA
J O Comité de Etica é responsavel por assegurar 0s
cuidados éticos da pesquisa com seres humanos.
UNISINOS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — TCLE

Prezado(a) professor(a):

Vocé esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa “A produgdo de docéncias contemporaneas: a
experiéncia conformativa entre professores e futuros professores em tempos de Covid-19”, desenvolvida
pela professora pesquisadora Dra. Eli Terezinha Henn Fabris, coordenadora do Grupo Interinstitucional de
Pesquisa em Pedagogias, Docéncias e Diferengas (GIPEDI/CNPq) do Programa de Pds-Graduagdo em
Educagao da Universidade do Vale do Rio dos Sinos-Unisinos, Sao Leopoldo/RS. O objetivo geral desta
pesquisa sera analisar as docéncias contemporaneas produzidas entre os professores e futuros professores
por meio de “experiéncias conformativas” a partir da crise da Covid-19.

Vocé participara da pesquisa detalhada acima respondendo questiondrios online, integrando grupos de
discussao junto a demais professores (ingressantes e efetivos) de escolas publicas e futuros professores
(alunos de licenciaturas), além de professores formadores de diferentes IES. Os dialogos durante os grupos
de discussdo serao gravados e, posteriormente transcritos. Os dados serdo utilizados exclusivamente para
fins da pesquisa e sua divulgagao. Todas essas combinagdes serdo com a sua permissao.

Desse modo, assumo com Vocé os seguintes compromissos:

1. De que sua identidade, assim como a identidade de todos(as) os(as) participantes serao mantidas em
sigilo; de que nenhuma pessoa sera identificada e que se mantera o anonimato dos participantes, em
quaisquer momentos que impliquem a divulgacao dessa pesquisa, evitando qualquer possibilidade de
constrangimento que as informagGes contidas nos questionarios e nas transcrigdes dos didlogos dos grupos
de discussao possam causar.

2. De que as informagdes reunidas serdo usadas, Unica e exclusivamente, para fins desta pesquisa e dos
trabalhos cientificos que dela poderdo se desdobrar.

3. De que os resultados da pesquisa serdo disponibilizados aos participantes, permitindo-lhe também a
ciéncia das informagbes produzidas durante a pesquisa, assim como assegurando que tais informagdes ndo
serdo utilizadas em prejuizo ou para a estigmatizagdo das pessoas envolvidas. Deste modo, considerando a
Resolugdo 466/2012, os riscos sdo minimos, mas espera-se reduzi-los o maximo possivel.

4. Do carater voluntério de seu consentimento. Caso vocé tenha interesse em desistir da participagdo na
pesquisa, isso podera ser feito a qualquer momento, sem nenhum prejuizo aos participantes.

5. Da garantia de que vocé pode receber respostas a qualquer momento sobre os procedimentos e outros
assuntos relacionados com a pesquisa, por meio do e-mail efabris@unisinos.br e/ou telefone (51) 99839
8959.

6. De que vocé nao tera nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa, bem como nada sera pago
por sua participagao.

7. Este Termo serd assinado em duas vias, ficando uma em seu poder e a outra com a pesquisadora
responsavel.

CEP — UNISINOS
VERSAO APROVADA

Em: 15/04/2021

Av. Unisinos, 950 Caixa Postal 275 CEP 93022-000 Sdo Leopoldo Rio Grande do Sul Brasil
E-mail: cep@unisinos.br Telefone: 3591 1122 ramal 3219
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APENDICE B - TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
Unidode Académics de Pesquisa e Pos-Graduaglio
COMITE DE £TICA EM PESQUISA

d O Comité de Efica & respoasdvel por aSsegurir 06

cuidados Glicos da pesquisa com S6res humanos
UNISINOS

Autorizacao de imagem: Os encontros serao gravados pelo TEAMS ou outra plataforma digital e, com
isso, as imagens comporao o conjunto de materiais da pesquisa. Solicito autorizacao para uso das imagens,
para registro dos encontros (de) formacdo e como material da pesquisa. Sempre que vocé autorizar 0 use
na referida atividade ela ndo constara com tarja preta, no entanto, vocé podera indicar as atividades que
preferir que as imagens sejam usadas com tarja preta, condicdo que sera sempre referida no inicio de cada

encontro e vocé podera optar.

M, 09 de‘égmﬂﬂ de 202

Nome do Participante “Assinatura do Participante
Eli Terezinha Hgnn Fabris CEP ~ UNISINOS
Pesquisadora VERSAQ APROVADA

Em: 15/04/2021

Av. Unisinos, 950 Caixa Postal 275 CEP 93022-000 Sdo Leopoldo Rio Grande do Sul  Brasil
E-mall: cep@unisinos br Telefone: 3591 1122 ramal 3219
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ANEXO A - TERMO DE ANUENCIA DA SMED/SAO LEOPOLDO

PREFEITURA MUNICIPAL DE SAO LEOPOLDO -
(\/ Estado do Rio Grande do Sul -
r~ SAO SMED — SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO DED'G_H ﬂo
LEOPOLDOQ Prasa Tiradentes, 119 - Centro — Sao Leopoldo ! :
POF L0 400000 PES B QUi

GOVERNO DI ACAD (51) 2200-0800 | (51) 2200-0826 | (51) 3554-0383
smed.gabinete@saoleopoldo.rs.gov.br

TERMO DE ANUENCIA DA INSTITUIGAO

A Secretaria Municipal de Educagdo do municipio
de S&o Leopoldo, RS, declara estar informada sobre a execucdo da
pesquisa: “A PRODUCAO DE DOCENCIAS CONTEMPORANEAS: A EXPERIENCIA
COFORMATIVA ENTRE PROFESSORES E FUTUROS PROFESSORES EM TEMPOS DE
COVID-19”, a ser desenvolvida pela profa. Dra. Eli Terezinha Henn
Fabris, coordenadora do Grupo de Pesquisa em Pedagogias, Docéncias
e Diferengas (GIPEDI/CNPg), com sede no PPG em Educacdo da
Universidade do Vale do Rio dos Sinos - Unisinos, RS.

Declaro conhecer as Resolucgdes Eticas
Brasileiras em especial a Resolugdo 466/2012 do Conselho Nacional
de Saude (CNS). Declaro ainda que a Secretaria Municipal de
Educagdo estd ciente da proposta da referida pesquisa e esta de
acordo com a sua realizacdo, por meio dos professores da rede

municipal de ensino.

Sdo Leopoldo, 29 de margo de 2021.

Ricardo F da Luz
Secretari cipal
Portaria n. 104.612/2018

Sao Leopoldo, Ber¢o da Colonizagao Alema no Brasil



