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RESUMO

Ao considerar a relevancia e responsabilidade de ser professor(a) de criangas de zero a cinco
anos e a importancia de cuidar e educar criancas ainda tdo pequenas, percebemos que a forma
como o(a) profissional exerce a docéncia esta profundamente relacionada a sua visdo de crianca
e da Educacdo Infantil. Compreendendo a importancia desse processo de constituicdo do olhar
para o desenvolvimento de uma educacdo transformadora da realidade, que privilegie a escola
como lugar de aprendizagem, desenvolvimento e formac¢ao humana, propusemos, na pesquisa,
o desenvolvimento de um estudo de caso, buscando a compreensdo do processo de constituicao
do olhar docente, sua origem, necessidades mobilizadoras e relacdes com a pratica em um
Centro Municipal de Educac¢do Infantil, na cidade de Manaus. O l6cus escolhido apresenta, em
sua organizag¢dao, um trabalho diferenciado e que traz em sua base a preocupagdo com a
educacgdo integral do ser humano e a busca por uma escola publica democratica. A pesquisa
buscou responder a seguinte questdo-problema: como se constitui o olhar docente sobre a
crianca e a Educacao Infantil no CMEI Hermann Gmeiner, que necessidades geraram a busca por
um novo olhar e que implicacOes se revelam na pratica docente, no modo de organizacao dos
espacos, tempos, materiais e nas relacdes estabelecidas na instituicdo? A pesquisa se
fundamenta na Teoria Histdrico-Cultural e no Materialismo Histdrico-Dialético. Para responder
nossos questionamentos, estabelecemos como objetivo geral: compreender como tem se
constituido o olhar docente sobre a crianga e a Educacdo Infantil no CMEI Hermann Gmeiner.
Para tanto, os seguintes objetivos especificos foram definidos: (i) conhecer, a partir da visdo das
professoras, que necessidades geraram a busca por um novo olhar sobre a crianca e sobre a
Educagdo Infantil no CMEI Hermann Gmeiner e suas implicagdes no trabalho pedagoégico; (ii)
analisar como o olhar sobre a crianca e a Educacdo Infantil se revela na pratica docente,
principalmente no modo de organiza¢do dos espacos, tempos, materiais e nas relagées, no CMEI
Hermann Gmeiner. A metodologia utilizada abrange o levantamento bibliografico, a pesquisa
bibliogréfica e o trabalho de campo. Como instrumentos de produgdo de dados foram utilizados
levantamento bibliografico, analise de documentos, bem como entrevistas com recolha de
relatos orais, além de observagdo participante das praticas cotidianas das turmas pesquisadas.
A amostra do estudo foi composta por trés professoras de Educacdo Infantil que atendem
criancas de 3 e 4 anos de idade, duas gestoras (gestora anterior e atual) e uma pedagoga. Os
dados produzidos foram: 1) os enunciados dos sujeitos da pesquisa; 2) os episédios e contexto
extraverbal, analisados conforme os pressupostos da Teoria Histérico-Cultural e do
Materialismo Histérico-Dialético. Os resultados revelaram que a constituicdo do olhar sobre a
crianca e a Educacao Infantil depende dos elementos sociais, culturais e histdricos da realidade
do(a) docente. Na histéria do CMEI Hermann Gmeiner, a concep¢do de educacdo integral e
escola democratica provocou uma mudanca de olhar que reverbera nas praticas docentes e nos
elementos do cotidiano da escola. A conclusdo desta pesquisa aponta que a necessidade de
mudanca do olhar docente pode estar encoberta pela obviedade do cotidiano e que, por isso,
nos, professores da infancia, precisamos questionar aquilo que é dbvio para que possamos
promover um trabalho educativo que possa contribuir para o desenvolvimento humano na
infancia em suas maximas possibilidades.

Palavras-chave: Educacdo Infantil; Docéncia; Crianca; Teoria Histdrico-Cultural.



ABSTRACT

The responsibility and significance of teaching children aged 0-5, and the importance of caring
for and educating young children as a result, the way teachers approach teaching is related to
their view on children and early childhood education. This study presents a research case to
understand how a teacher’s view is formed, its origins, needs, and relation with the practices in
a Municipal Early Childhood Education Center in Manaus. Owing to comprehending the
formation of a new teacher’s view for a transformative education, which favors school as a place
of learning, human and formation development. The location research presents differential
work, raises concerns about holistic education, and seeks a public democratic school. The study
addresses the following research question: how does the development of a new teacher’s view
about children and early childhood education, and implications for pedagogical practices,
emerge from this process, particularly regarding the organization of spaces, times, materials,
and relations established in the Municipal Early Childhood Education Center Hermann Gmeiner?
Thus, the study established the following objectives: (i) to identify, from teachers’ perspectives,
the needs that motivate the search for new understandings of children and early childhood
education at the Municipal Early Childhood Education Center Hermann Gmeiner; and (ii) to
analyze how these perspectives are reflected in teachers’ pedagogical practices, particularly in
the organization of space, time, materials, and interactions. The methodology used was
literature review, bibliometric analysis, and fieldwork. As data collection tools were literature
review, document analysis, oral reports collected through interviews, and participant
observation of pedagogical practices. The study involved three early childhood education
teachers who teach children aged three and four, two principals (the previous and the current),
and an educator. The data consisted of 1) the research participants' statements, 2) observed
episodes and their extraverbal context, analyzed according to Cultural-Historical theory and
dialectical and historical materialism. The results indicate that the formation of a perspective on
children and early childhood education depends on social, cultural, and historical elements from
the teacher’s reality. On the history of Municipal Early Childhood Education Center Hermann
Gmeiner, the idea of holistic education, and democratic school contribute to a shift in the
perspective, which is reflected in teachers’ practices, and the daily life of the school. The study
concludes that the change in the teacher’s view may conceal the obviousness of everyday school
life. Therefore, early childhood educators need to critically question these apparent certainties
to promote educational practices that support children’s full human development.

Keywords: Early Childhood Education; Teaching; Children; Cultural-Historical Theory.
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APRESENTACAO

O Apanhador de Desperdicios

Eu queria aprender as palavras que ainda ndo existem.
Estou cansado das palavras que ja existem.

[...]

Sou o apanhador de desperdicios:

amo os restos, os abandonados, os esquecidos.

Eu amo as coisas frageis, que por destino

ainda ndo nasceram.

(Manoel de Barros)

Eu, Patricia Marques Freire Hosterno, filha, irma, esposa, mae, professora e
pesquisadora, quero “aprender as palavras que ainda ndo existem”, quero olhar o mundo com
outros olhos. Ao escrever sobre minha trajetéria académica, inicio rememorando minhas
origens por acreditar que as mesmas foram determinantes na minha caminhada, nas escolhas e
também nas decisGes tomadas tanto no campo pessoal, quanto no campo profissional.

Nasci na madrugada do dia 11 de outubro de 1975, na cidade de Manaus, capital do
Amazonas. Aos cinco anos fui matriculada com bolsa de estudos no Colégio Santa Dorotéia,
instituicdo de ensino tradicional e catdlica, onde fui alfabetizada e prossegui os estudos até
concluir o curso de magistério.

No ano de 1994, fiz vestibular e fui aprovada para o curso de Engenharia Florestal da
UTAM - Instituto de Tecnologia da Amazonia, cursando trés periodos. No ano seguinte, realizei
vestibular novamente e fui aprovada para o curso de Pedagogia da Universidade do Amazonas
(UA), hoje denominada Universidade Federal do Amazonas (UFAM). A Educagdo falou mais alto,
desisti da engenharia e fui cursar Pedagogia.

Em maio de 1999, conclui o curso de Pedagogia. Ao término do curso, com a
Habilitacdo em Magistério de 12 a 42 séries do Ensino Fundamental e em Magistério das
Matérias Pedagdgicas do Curso Normal, Psicologia e Sociologia da Educacdo, foi ofertado aos
alunos uma complementacdo e, assim, cursando mais dois periodos (semestres), adquiri a
habilitagdo em Supervisdo Escolar e Orientagdo Educacional.

No periodo de 02 de abril a 07 de dezembro de 2001 realizei o Curso de especializagdo
em Psicopedagogia. O curso, com carga hordria global de 360 horas, foi ministrado pela
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) por meio de um convénio com o Exército
Brasileiro. Ao término do curso, atendendo a um dos requisitos para aprovacdo, produzi a
monografia intitulada Linguagem e Fala: caracteristicas, desenvolvimento, dificuldades e

possibilidades de resolugdo na agao do psicopedagogo com criangas de 03 a 06 anos.
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No periodo de 2015 a 2017, obtive o grande privilégio em cursar o Mestrado
Profissional em Gestdo e Avaliacdo da Educagdo Publica, area de concentragdo Gestdo e
Avaliacdo da Educacdo Publica, da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF).

A minha dissertacdo, intitulada “A gestdo dos recursos financeiros pelas APMCs das
escolas da Coordenadoria 03 de Manaus”, foi defendida em 29 de janeiro de 2018 e aprovada
pela banca examinadora constituida pelo professor orientador Dr. Tufi Machado Soares e pelos
doutores Lourival Batista de Oliveira Junior e Priscila Fernandes Sant’anna. O terceiro capitulo
da Dissertacdo, que consiste no Plano de A¢do Educacional (PAE), foi transformado em artigo,
sendo aceito para compor um capitulo do livro Didlogos e Proposi¢oes, volume IV do CAED, com
o titulo “Descentraliza¢do e autonomia escolar: A Gestdo dos Recursos Financeiros pelas APMC's
das Escolas da Coordenadoria Distrital 03 de Manaus”.

Atuando como professora na Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED/Manaus) desde
1996, no ano de 1998 iniciei minha relagdo com a Educagdo Infantil ao ser lotada no CMEI
Hermann Gmeiner, que iniciava suas atividades naquele mesmo ano. Ali permaneci até
setembro do ano de 2005, exercendo, na maior parte do tempo, a funcdo de professora de
criancas de 3 (trés) anos, na turma do maternal Ill, com exce¢do do ano 2000, quando exerci a
funcdo de gestora. No periodo de 2005 a 2007, desempenhei a funcdo de formadora no entdo
Centro de Formagdo Profissional/CFP (hoje Divisdo de Desenvolvimento Profissional do
Magistério/DDPM), setor da SEMED responsavel pela formacdo dos docentes e, no ano de 2008,
a funcdo de Gerente da Educacdo Infantil, atuando dentro do Departamento de Gestdo
Escolar/DEGE da SEMED/Manaus. Na geréncia, foi possivel ter uma visdo macro do
funcionamento desta etapa da Educacgdo Basica.

No decorrer de minha trajetdria profissional (também sou pedagoga e faco parte do
quadro de servidores da SEDUC/AM desde 2001), pude exercer muitas atividades que me
levaram a perceber e analisar diferentes dimensGes da educacdo, sempre na busca por
conhecimentos e saberes que me possibilitaram reconhecer e valorizar a docéncia e sua
profissionalizagdo, mais especificamente de professores(as) da Educacdo Infantil, que
representa, assim, um fértil campo investigativo, uma vez que apresenta uma realidade
carregada de especificidades que exigem do(a) professor(a) sdlida formacdo em relagdo ao
desenvolvimento infantil em todos os seus sentidos e significados.

Assim, passei a compreender que a forma como esse(a) profissional exerce a docéncia
estd profundamente relacionada com a sua visdo de crianga e da prdpria Educacgdo Infantil.
Refere-se aimagem e a maneira como concebe a crianc¢a e a educacado que acredita ser relevante

para o seu desenvolvimento. A partir do olhar sobre a crianca, passamos a nos relacionar com
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ela, com o trabalho docente, com a escola, com os outros profissionais da escola e da Secretaria
de Educagdo, com suas familias e comunidade. Nesse sentido, a problematizacdo sobre essas
visOes de crianga e Educacao Infantil é fundamental para compreender suas implica¢des sobre
o modo de desenvolvermos o nosso trabalho e nossas relagdes junto as criancas.

Atuando como professora formadora, participei de dois grupos de Estudos. O primeiro
em 2007, denominado Grupo de Estudos do Magistério/GEMA composto por colegas
professores formadores e, posteriormente, nos anos de 2018, do Grupo de Estudos da Leitura e
Escrita/GELE composto por colegas formadores da Educacdo Infantil e outros servidores, como
assessores pedagodgicos e pedagogos da SEMED/Manaus que atuam na Educacdo Infantil. Os
dois grupos de estudos se reuniam regularmente nos espag¢os da DDPM e contavam com um
cronograma de estudos com listas de referéncias bibliograficas e organizacdo dos componentes
para partilha dos seus achados na acdo autoformativa.

Nos ultimos anos, iniUmeras foram as a¢bes de parceria desenvolvidas junto a
Universidade Federal do Amazonas/UFAM e Universidade do Estado do Amazonas/UEA.
Destaco aqui algumas: membro da comissdo organizadora do projeto intitulado “Educacdo
Infantil: desafios e perspectivas nacionais e o contexto amazd6nico”- XXXIV Encontro Nacional do
Movimento Interféruns de Educacéo Infantil do Brasil/MIEIB, realizado no periodo de 22 a 24 de
agosto de 2018, organizado pelo Comité Diretivo do MIEIB e pelo Férum Amazonense de
Educacdo Infantil que contou com o apoio da Universidade Federal do Amazonas; membro do
Conselho Editorial da Extensdo em Revista da Universidade do Estado do Amazonas/UEA, Edicdo
Especial, marco de 2019, com ISSN 2525-5347. Além dessas acoes, destaco que realizei outras
acOes de coordenacgbes de eventos e também participei de outras a¢des de formacao.

No decorrer de minha carreira profissional, pude exercer muitas atividades que me
levaram a dimensbes especiais, sempre na busca por conhecimentos e saberes que me
possibilitaram reconhecer e valorizar a docéncia e sua profissionalizacdo. Ao considerar minha
trajetdria académica e profissional, percebo que ela esteve alinhada aos processos de formagao
docente e ao meu grande interesse pela Educacdo Infantil.

Em 2021, impulsionada pela inquietacdo em compreender mais sobre a importancia dos
processos formativos na Educacdo Infantil, decidi me inscrever na sele¢cdo para o curso de
Doutorado. Momento especial e marcante na minha vida, iniciamos esta jornada com um
processo seletivo dificil e de muitas etapas, mas com um resultado singular, a aprovagdo. A
experiéncia de vivenciar o curso de Doutorado em Educacdo no PPGE/UFAM me oportunizou
conhecer pessoas e histdrias de vidas inspiradoras, de lutas, sacrificios e conquistas e que me

levaram a refletir, possibilitando me tornar mais humana. Iniciamos entdo o processo formativo
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e com ele o desafio de aprender e reaprender, de construir, desconstruir e reconstruir. Ndo foi
e ndo é nada facil!

Sabemos que o processo de formacdao em um curso de pds-graduacdo em nivel de
Doutorado exige muito, tanto dos discentes quanto dos docentes, porque todos nods
dispensamos muita energia e horas de trabalho, e trabalho duro, para atingir os objetivos e
realizar estudos e pesquisas que tenham como finalidade maior a busca pelo conhecimento e o
mais importante, que esse conhecimento possa contribuir de alguma maneira para a construcao
de uma sociedade mais justa, menos desigual e acima de tudo mais humana. Tinhamos um
grande desafio pela frente!

Refletindo sobre as disciplinas cursadas compreendemos a importancia das mesmas
como um movimento rico e cheio de possibilidades, que nos ajudou a “abrir nossos olhos”, a
“ampliar nossa visdao”. Para avancar para a construcdo da nossa tese, tinhamos a consciéncia de
gue isso so seria possivel a partir de um aprofundamento tedrico e metodolégico, considerando
gue a Ciéncia é a interpreta¢do da realidade, que ela nos traz possiveis verdades, mas que ndo
existe uma verdade Unica, num mundo Unico e o que precisamos é conhecer essa realidade e
dialogar com a mesma de forma respeitosa.

Assim, inicio as aulas eletivas nas disciplinas Teoria Histérico-Cultural e ImplicacGes
Pedagdgicas da Teoria Histérico-Cultural para a Educagdo Infantil, ministradas pela minha
orientadora, Profa. Dra. Michelle de Freitas Bissoli, e também a participacdo no Grupo de
Estudos e Pesquisa sobre a Escola de Vigotski (GEPEV), também liderado por minha orientadora,
sendo possivel aprofundar os estudos sobre a Teoria Histdrico-Cultural de Vigotski e seus
colaboradores. Nesse sentido, guiada pela Teoria Histdrico-Cultural, propus-me a buscar o meu
objeto de doutoramento e apdés algumas leituras sugeridas pela minha orientadora e encontros
de orientacdo, definimos a constituicdo do olhar docente na Educagdo Infantil como nosso
objeto de investigacdo. Porque, como nos indica Mello (2000), o ébvio precisa ser dito, o olhar
docente e sua constituicdo ndo pode ser encarado apenas como o “ja conhecido”, que ndo
precisa ser questionado, tampouco menosprezado.

Encerrando esta apresentacdao, compreendemos que o olhar docente se constitui no
encontro, na presenca do outro, na escuta e, sobretudo, na capacidade de enxergar para além
do ébvio. Como nos ensina Manoel de Barros, é preciso aprender as palavras que ainda nao
existem para compreender aquilo que a crianga expressa por intermédio de suas multiplas

linguagens.
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INTRODUGAO

A docéncia e sua especificidade na Educacdo Infantil consistem em tema amplamente
discutido nas pesquisas educacionais que se voltam para essa etapa da Educacdo Bdsica, o que
pode ser justificado dada a relevancia e responsabilidade de ser professor(a) de criancas de zero
a cinco anos.

Considerando a importancia de cuidar e educar criancas ainda tdo pequenas e o
reconhecimento de que as mesmas sdo sujeitos ativos desse processo e que possuem direito a
educacao, inclusive e, sobretudo, educacdo publica e de qualidade, percebemos que devemos
refletir cada vez mais sobre os significados e sentidos da docéncia com criancas,
compreendendo ainda que, como qualquer outra pratica profissional, ela “[...] faz parte de um
contexto mais amplo de rela¢des que a torna uma ac¢ao social, histérica e cultural, marcada por
visdes, representagdes e concepg¢des que a influenciam, mesmo que ndo se tenha plena
consciéncia disso” (Silva, 2016, p. 59).

A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional-LDBEN (BRASIL, 1996) a
educacao escolar de criancas de zero a seis anos de idade passa a ser denominada Educacao
Infantil, organizada em creches (criancas de 0 a 3 anos) e pré-escolas (criangas de 4 a 6 anos),
faixa etaria que foi posteriormente alterada pela Lei Federal n2 11.274/2006 que institui o inicio
do Ensino Fundamental aos seis anos, redefinindo a abrangéncia da Educag¢do Infantil para
criancas de 0 a 5 anos.

De modo geral, podemos inferir que a LDBEN/1996 trouxe avancos significativos para a
Educacdo Infantil, possibilitando definicdes mais especificas em relagdo ao seu funcionamento
e organizacdo, destacando-se a exigéncia em relacdo a atuacdo de professores(as) com
formacdo superior ou formagdo minima em nivel médio — curso Normal, indicando que se espera
o reconhecimento do(a) professor(a) da Educagdo Infantil como profissional docente, sem
diferencas em rela¢do aos demais professores da Educacdo Basica e Superior (Silva, 2016).

Embora este estudo esteja voltado para a constituicdo do olhar docente na escola
pesquisada, contextualiza-lo nos direciona ao que os dados da realidade brasileira evidenciam:
a falta de oportunidades educacionais, que segundo Pereira (2024, p. 26) “[...] ocorre porque no
Brasil a desigualdade social mantém-se estruturada”, o que nos leva a considerar

especificamente as condig¢des reais da Educacao Infantil.
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Conforme o Levantamento Nacional “Retrato da Educagdo Infantil no Brasil — acesso e
disponibilidade de vagas”, pesquisa realizada em 2024 pelo Gaepe-Brasil! e Secretaria de
Educacdo Basica do Ministério da Educacao - que contou com a participacao de todos os 5.569
municipios brasileiros e do Distrito Federal - 44% dos municipios brasileiros possuem criancgas
em fila de espera em creches, o que equivale ao registro total de 632.763 crianc¢as aguardando
uma vaga em creche no Brasil. No estado do Amazonas esse registro corresponde a 15.411
criangas na fila aguardando uma vaga em creche.

Em relacdo ao atendimento em pré-escolas, a pesquisa apontou que hd o registro total
de 78.237 criangas em idade pré-escolar que ndo frequentam a escola no Brasil, sendo que,
desse total, 39.042 criangas, ou seja, 50% nao frequentam a escola por falta de vagas. Em relacdo
ao Amazonas, ha um total de 3.276 criangcas em idade pré-escolar fora da escola, sendo
apontado que 157 criancgas estdo fora da escola por falta de vagas.

Quanto aos percentuais de municipios com criancas em idade de pré-escola fora da
escola, a regido norte destaca-se negativamente apresentando os maiores percentuais em
relagdo as outras regibes e aos outros estados brasileiros, sendo o indice do Amazonas o maior
entre os estados, 29%, seguido pelo Amapd e Pard que apresentam percentuais iguais de 25%,
valores estes que podem ser considerados alarmantes se comparados ao percentual nacional
de 8%. Ou seja, o estado do Amazonas apresenta, ainda que proporcionalmente, o maior indice
de municipios que ndo garantem as criangas pequenas o direito a educacdo escolar publica.

Nesse sentido, o contexto atual evidencia o desrespeito aos principios bdsicos da
legislacdo educacional brasileira, inclusive aos da Constituicdo Federal de 1988 — CF/88 que,

conforme esclarece Costa (2017, p. 245),

Entre as suas medidas, estdo a definicdo de forma clara da responsabilidade
do Estado com a educagdo das criangas de 0 a 6 anos em creches e pré-
escolas; a definicdo do direito dos trabalhadores, homens e mulheres
(urbanos e rurais) a assisténcia gratuita dos seus filhos e dependentes em
creches e pré-escolas e a atribuicdo dos municipios da responsabilidade pela
Educacdo Infantil.

Assim, compreendemos que os dados apresentados s3ao essenciais e se tornam

referenciais importantes na medida em que possibilitam as aproximacdes iniciais necessarias

1 0 Gabinete de Articulagdo para a Efetividade da Politica da Educa¢do no Brasil (Gaepe-Brasil) é uma
instancia de didlogo e cooperacdo entre atores do setor publico e sociedade civil envolvidos politica
publica educacional, com o objetivo de fomentar maior interlocucdo entre essas instituicGes. Dessa forma,
tem como propésito induzir agdes articuladas e pactuadas para a garantia do direito a Educagdo. Fonte:
https://gaepebrasil.com.br/quem-somos/.
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em relagdo as condi¢Ges de vida e educacdo dos bebés e criancas pequenas e revelam os
desafios da Educagao Infantil (e também da docéncia) no Brasil e, em especial, no Amazonas.

Tomando como ponto de partida essa complexa e multipla relacdo — criancas,
escolaridade, docéncia e Educacado Infantil — iniciamos nossa busca investigativa com as leituras
dos estudos que discutem a perspectiva do ser docente e ser crianca na Educacéo Infantil* e
assim nos aproximamos de algumas pesquisas que foram fundamentais para o processo de
constituicdo do nosso objeto de estudo.

A tese de Fontana (1997) compreende, segundo a prépria autora, um trabalho sobre a

I”

constituicdo do “ser profissional” em sujeitos singulares, trazendo contribuicdes (e inspiragdes)
voltadas as reflexdes de Vygotsky, Bakhtin e Politzer acerca da subjetividade e os processos de
singularizacao e de constituicdo mutua entre o eu e o outro nas relacbes produzidas em
condigdes histérico-sociais determinadas.

O livro “Quando os olhos se abrem: educag¢do infantil em contexto” (Silva; Boriollo,
2020) é uma edigdo comemorativa dos 35 anos da Creche e Pré-Escola USP —S3o Carlos que traz
as “experiéncias tdo comprometidas por tantas acOes e situa¢des educativas de qualidade”,
como assevera Ana Maria Mello, em seu prefdcio. Trata-se de um conjunto de relatos sobre as
praticas desenvolvidas pelas educadoras acompanhadas por reflexdes tedricas de
pesquisadores e pesquisadoras do campo da Educacgdo Infantil. ““Quando os olhos se abrem’,
criangas e adultos, em relagGes dialégicas, constroem contextos de interagdo, ricos em
brincadeiras, escutas, afetos e aprendizagens” (Silva; Bariollo, 2020, p. 20).

A dissertacdo de Silva (2021) e a tese de Vasconcelos (2021) também se configuraram
como importantes referenciais tedricos para o amadurecimento da constru¢do do desenho
dessa pesquisa na medida em que ambas as discussdes retratam a realidade local e o universo
da aprendizagem e desenvolvimento humano da crianga e professora.

A leitura da tese de Neves (2010) foi necessaria. O estudo de caso sobre as tensdes
contemporaneas no processo de passagem da educagdo infantil para o ensino fundamental
contribuiu especialmente para orientar sobre a importancia e o como registrar os episdédios das
experiéncias infantis.

Por fim, destacamos a tese de Pasqualini (2010), que faz referéncia aos principios para
a organizagdo do ensino na Educacgdo Infantil na perspectiva Histérico-Cultural, contribuindo

para a construgcdo de subsidios tedrico-praticos que possam fundamentar uma proposta

2 Aqui fazemos referéncia aos cadernos 1 “Ser docente na educagdo infantil: entre o ensinar e o aprender”
e o caderno 2 “Ser crianga na educacgado infantil: infancia e linguagem” da colec¢do Leitura e escrita na
Educacdo Infantil do Ministério da Educacdo, Secretaria de Educagao Basica, 2016.
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pedagdgica para a educacdo escolar de criangas de 0 a 5/6 anos pautada nessa perspectiva de
desenvolvimento humano.

Considerando essas pesquisas e as reflexdes sobre os contextos de desenvolvimento
educativos abordados, as especificidades locais da Educacdo Infantil e a nossa necessidade de
construir o objeto da tese com um carater verdadeiramente humano e transformador, foram
surgindo algumas inquietacGes relacionadas ao olhar docente e sua constituicdo: como ocorre
o processo de constituicdao do olhar docente? Como o olhar sobre a crianga e a Educacao Infantil
se revela na pratica docente? Que necessidades podem gerar a busca por um novo olhar
docente?

Assim, num processo reflexivo e profundo, foram se forjando os motivos para abordar
como as profissionais docentes da Educacado Infantil constituem o seu olhar, o que para nds foi
se apresentando no movimento investigativo como um processo intimamente relacionado a
construcdo de saberes, praxis e profissionalidade docente, bem como, aos sentidos e
significados que os docentes atribuem ao trabalho, as criangas e a Educagdo Infantil, num
processo de desenvolvimento entrelagado as suas trajetdrias de vida e educagao.

Dessa maneira, estabelecemos como tema desta pesquisa a constituicdo do olhar
docente sobre a crianca e a Educacdo Infantil. Partimos do principio de que, embora a legislacao
gue reconhece a Educagdo Infantil como primeira etapa da Educacdo Basica ja ndo seja recente
e apesar da existéncia de uma vasta documentacao a respeito das especificidades da docéncia
nesta etapa, as pesquisas mostram (Almeida, 2018; Nascimento, 2017; Santos, 2024) que ainda
prevalece, nas creches e pré-escolas, concep¢des acerca da crianca e da Educacdo Infantil que
contrariam o que estd previsto e vem sendo veiculado no discurso pedagdgico ha algumas

décadas, como bem nos chamou atencgao Juliana Pasqualini em sua tese ja no ano 2010:

As experiéncias em escolas publicas de educacdo infantil nos revelaram que,
em geral, o trabalho realizado nessas instituicGes ndo ultrapassa os estreitos
limites da chamada socializagdo. Grande parte das atividades propostas
centra-se na reproducgado do cotidiano das criangas ou refere-se a celebragdo
de datas comemorativas e a reproducdo de tarefas tipicas do Ensino
Fundamental na maioria das vezes permeada pela falta de clareza do
conteudo e propdsito das mesmas (Pasqualini, 2010, p.14).

Consideramos que, ainda hoje, muitas crianc¢as vivem sob condig¢des institucionais que
obstaculizam seu desenvolvimento, sendo submetidas muitas vezes a relagGes sociais
hierarquizantes e a uma educa¢do fragmentada, fundamentada em uma racionalidade
instrumental e técnica que impedem seu desenvolvimento psicolégico, como bem determina

nossa sociedade capitalista, consumista, egocéntrica e individualista. Portanto, compreendemos
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que carecemos urgentemente educar a crianga na sua integralidade, seus sentidos, suas
emocgoes, seu corpo e seu intelecto, reconhecendo que é preciso o0 acesso ao ensino escolar na
infancia para que as novas geracbes se apoderem do patrimdnio humano-genérico
historicamente constituido pelos homens em sociedade, para assim promover e garantir a
apropriacao desse patrimonio por toda e por cada crianga, combatendo, assim, a alienagdo
engendrada pelo capitalismo, que restringe, desde o berco aos filhos da classe trabalhadora, o
acesso ao conhecimento (Pasqualini, 2010).

Considerando, entdo, a prevaléncia de praticas de antecipacdo da escolarizacdo das
criangas pequenas em detrimento de sua formacao integral, decidimos conhecer e refletir sobre
as especificidades de uma instituicdo que tem conseguido desenvolver um trabalho na
perspectiva da educacdo humana e integral na cidade de Manaus. Assim, definimos como lécus
da pesquisa o Centro Municipal de Educacdo Infantil Hermann Gmeiner.

Nesse contexto, podemos nos perguntar: que necessidades geraram essa pratica
distinta daquela desempenhada na maior parte das escolas? Quem sdo as profissionais que
realizam esse trabalho e como seu olhar sobre as criancas e a Educacdo Infantil foi se
construindo ao longo do tempo? Que desafios e especificidades marcam o trabalho no CMEI
Hermann Gmeiner? Essas perguntas iniciais nos conduzem a questdo-problema de nossa
investigacdo: como se constitui o olhar docente sobre a crian¢a e a Educagdo Infantil no CMEI
Hermann Gmeiner, que necessidades geraram a busca por um novo olhar, e que implicagées se
revelam na prdtica docente, no modo de organiza¢do dos espagos, tempos, materiais e nas
relagdes estabelecidas na institui¢do?

Com base nessa questdo, estabelecemos os seguintes objetivos para a nossa

pesquisa:

Objetivo Geral:
1. Compreender como tem se constituido o olhar sobre a crianca e a Educacao Infantil no
CMEI Hermann Gmeiner.
Objetivos Especificos:

1. Conhecer, a partir da visdo das professoras, que necessidades geraram a
busca por um novo olhar sobre a crianca e a Educacdo Infantil no CMEI

Hermann Gmeiner e suas implica¢Ges no trabalho pedagdgico.
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2. Analisar como o olhar sobre a crianca e a Educagdo Infantil se revela na
pratica docente, principalmente no modo de organizacdo dos espacos,

tempos, materiais e nas relagdes, no CMEI Hermann Gmeiner.

Considerando os objetivos propostos, defendemos a tese de que o olhar docente sobre
a crianga e a Educagdo Infantil no CMEI Hermann Gmeiner vem se constituindo a partir de uma
perspectiva prdtica-reflexiva que prioriza o respeito a crian¢a e ao seu modo de ser e aprender
como principio do processo educativo, que busca possibilitar o desenvolvimento integral das
criangas desde os primeiros anos de vida, considerando-as como sujeitos de direitos, inteligentes
e ativas no processo de aprendizagem. Isso revela uma visdo que atribui sentido ao trabalho
docente como pratica social desafiadora e complexa, que atribui a crianca o sentido de ser capaz
e com grandes potencialidades, que atribui a Educacdo Infantil o sentido de educacdo como
base do desenvolvimento e transformadora da realidade e que se insere na vida das criangas e
professores como mediadora®da vida - cultural, social e humana - dentro de uma instituicdo
publica de ensino. Entretanto, o fato de esta instituicdo estar vinculada a uma rede municipal
de educac3o que se apresenta contraditéria® em relacdo aos principios democréticos e aos
aspectos pedagdgicos voltados para uma perspectiva que valoriza as multiplas linguagens das
criangas e prioriza a organizacdo do meio social educativo de modo a possibilitar vivéncias
significativas que contribuam para o desenvolvimento de cada uma e de todas as criancgas e para
o desenvolvimento profissional e humano dos professores da infancia, complexifica esta
realidade e produz impactos sobre a constituicdo do olhar docente.

Compreendemos que alguns aspectos justificam nossa pesquisa, a comegar pelo direito
constitucional de bebés e criangas pequenas ao acesso a creches e pré-escolas de qualidade,
reafirmado nos marcos legais brasileiros, tratados internacionais e decisdes do Supremo
Tribunal Federal (STF). De acordo com o documento Qualidade e equidade na educagdo infantil:
principios, normatizagdo e politicas publicas publicado pelo Ministério da Educagdao em 2024, os
indicadores relativos a creche e a pré-escola no Brasil evidenciam desafios que ainda devem ser
enfrentados na busca por efetiva qualidade e equidade na Educacdo Infantil, como o ndo

cumprimento do previsto na Meta 1 do Plano Nacional de Educagdo 2014-2024 (PNE) que

3 No item 4.1 O curriculo e as prdticas docentes, aprofundamos a discussdo sobre o conceito de mediag3o.
4 Na subsecdo 4.3, Determinacdes do sistema: superando as contradicdes, examinamos como as
determinacbes da SEMED-Manaus podem ser contraditérias ao desenvolvimento humano integral na
infancia.



26

estabeleceu: a) oferta de vagas em creche para 50% da populagdo de criangas de 0 a 3 anos até
2024°, atingindo apenas, 38,7% dessa populacdo, com 4,4 milhdes de criancas frequentando a
creche em 2023; b) universalizacdo do acesso de criancas de 4 a 5 anos a pré-escola alcancando
apenas o correspondente a 92,9% dessa populacdo, ou seja, 5,8 milhdes de criancas de 4 a 5
anos matriculadas em pré-escolas em 2023°.

Diante desses dados, resta a urgéncia de cumprimento da exigéncia legal do direito das
criangas, tanto ao acesso quanto a permanéncia em creches e pré-escolas publicas de qualidade
e a necessidade de refletir acerca das realidades das instituicées infantis. Portanto, defendemos
gue as pesquisas sdo bem-vindas e necessdrias para a ampliagdo e o desenvolvimento do
conhecimento cientifico no campo da Educacao Infantil, sobretudo no contexto amazénico.

Dessa maneira, a presente pesquisa apresenta-se como relevante na medida em que
pretende contribuir para a construcao de subsidios tedrico-praticos que possam fundamentar a
formulagdo de politicas publicas voltadas para a educag¢do escolar de criangas de 0 a 5 anos
pautadas na perspectiva integral e cultural do desenvolvimento humano.

Metodologicamente, foi realizado, inicialmente, o levantamento bibliografico nas bases
de dados para sintetizar a discussdo sobre o tema da formacdo continuada de professores da
Educacdo Infantil sob a perspectiva da Teoria Histérico-Cultural, posteriormente aprofundado
pela pesquisa bibliografica, que trouxe a fundamentacdo de autores da Teoria Histérico-Cultural,
do Materialismo Histdrico-Dialético e de autores que dialogam com os referenciais. Ademais,
com base em um trabalho de campo, foi realizado um estudo de caso, subsidiado pela anadlise
de documentos, observacao participante das praticas cotidianas, registradas em caderno de
campo, entrevistas e relatos orais, analisados a partir do Materialismo Histdrico-dialético e da
Teoria Histérico-Cultural.

No que concerne a relevancia social, este estudo revela um objeto de investigacdo
importante e inovador em termos de pesquisas relacionadas a docéncia, sobretudo na Educacao
Infantil, a ser discutido tanto no contexto da educagdo da infancia, quanto na sociedade e
também no meio académico, na medida em que se propGe a compreender o processo de
constituicdo do olhar docente para o desenvolvimento de uma educacdo transformadora da
realidade, privilegiando a escola como lugar de aprendizagem, desenvolvimento e formacao
humana. Assim, ressaltamos que nossa pesquisa esta vinculada a linha de pesquisa 2 — Educacao,

Interculturalidade e Desenvolvimento Humano na Amazénia, do Programa de Pés-Graduacgdo

> A vigéncia do PNE 2014-2024 foi prorrogada pela Lei n2 14.934/2024 até 31 de dezembro de 2025.
® Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), PNAD Educagdo 2023, 2024. Disponivel em:
https://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/liv102068_informativo.pdf. Acesso em: 05/10/2024.
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em Educac¢do (PPGE) da Universidade Federal do Amazonas (UFAM), considerando que a
referida linha, de acordo com sua ementa, busca pesquisar o desenvolvimento humano, os
processos formativos dos sujeitos nos diferentes ciclos de vida e sua relacdo com a educacao,
abordando a interculturalidade e os processos educacionais e pedagégicos na Amazonia.

Diante do exposto, justifica-se a importancia do estudo proposto voltado a constituicdo
do olhar docente devido a necessidade e relevancia da ampliacdo das discussées e reflexdes
acerca dos processos e experiéncias desenvolvidas na Educacgdo Infantil, em nosso municipio e
no cenario nacional, possibilitando, assim, buscar elementos explicativos dos processos de
ressignificacdo das praticas docentes de professores e professoras da Educagao Infantil, que
possam apoiar a busca pela humanizagao dos processos e a melhoria da qualidade da educagao
dos nossos bebés e criancas pequenas.

Este texto, resultado das analises e reflexdes realizadas ao longo do processo da
pesquisa, esta organizado em quatro se¢es. Na primeira delas, apds esta introducdo, intitulada
“Caminhos metodoldgicos: delimitando o olhar”, apresentamos os procedimentos tedricos-
metodoldgicos da pesquisa, explicitamos o estudo de caso, apresentando também os
instrumentos de producdo de dados e contextualizamos o CMEI Hermann Gmeiner a partir de
sua histdria. A segunda secdo, “O que estamos chamando de ‘olhar docente’?” problematiza o
conceito de olhar docente e sua constituicdo, diferenciando-o de outros conceitos afins,
trazendo como elemento norteador da discussdao o movimento ou desenvolvimento humano,
social e profissional do professor. Na terceira se¢ao, “O processo de desenvolvimento humano
na infancia e o olhar docente”, discutimos o desenvolvimento humano da crianca, a
escolarizagcdo da infancia e a relagdo com o olhar docente. Para tanto, apresentamos o
desenvolvimento omnilateral como elemento conceitual norteador da discussdo, buscando
compreender, ainda, como a concepc¢ao de educacgao integral contribui para a mudancga do olhar
docente e passou a interferir no cotidiano da instituigdo pesquisada.

Na quarta e ultima se¢do, “O curriculo e o olhar docente na Educagdo Infantil”,
debatemos o curriculo na Educagao Infantil a partir da visdo e das praticas das professoras,
privilegiando o conceito de vivéncias, as multiplas linguagens da crianga, a organizacdo dos
ambientes e as relacdes estabelecidas no CMEI como elementos importantes para possibilitar o
desenvolvimento infantil em suas maximas possibilidades. Por fim, as “Consideracées Finais: o
gue saltam aos olhos...” compreendem uma sintese com os principais resultados alcancados e

os desafios enfrentados no processo investigativo.
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1 CAMINHOS METODOLOGICOS: DELIMITANDO O OLHAR

A questdo do método é crucial em todo o processo investigativo, pois, com ele,
buscamos respostas para os problemas cientificos de distintas dreas do conhecimento. “A
guestdo do método e sua inter-relagdo com o objeto é, pois, central [...] em todas as areas de
atividades humanas, manifestando-se de forma mais ou menos complexa na dependéncia da
natureza do objeto dessas atividades” (Mendonga; Penitente; Miller, 2017, p. 8).

O objeto desta pesquisa, como ja apontado, é a constituicdo do olhar docente sobre a
crianga e a Educagdo Infantil no CMEI Hermann Gmeiner.

Diante da complexidade de tal objeto, entendemos como promissor o enfoque no
Materialismo Histdrico-Dialético, na perspectiva da Teoria Histérico-Cultural, para “buscar as
esséncias contidas nas aparéncias dos fendmenos” (Romanelli, 2011, p. 201). Isso posto,
entendemos ser necessaria a compreensao critica que prioriza o descrever, explicar e intervir na
realidade. Cabe destacar que a intervengdo é considerada, por nés, um resultado do processo
de compreensado ativa, que se baseia nas trocas verbais estabelecidas com os sujeitos da
pesquisa e que contribuem para a tomada de consciéncia a respeito dos processos de
constituicdo do olhar docente (Assuncdo Freitas, 2009). “Estudar alguma coisa historicamente
significa estuda-la no processo de mudanca: este é o requisito basico do método dialético”
(Vygotsky, 1991, p. 74). Isso pressupde que um objeto de pesquisa ndo é estatico e que o proprio
didlogo sobre ele, no decorrer do processo investigativo, tem a poténcia de interferir sobre a
forma pela qual os sujeitos o compreendem e atuam sobre ele.

O método como caminho (meio) de cogni¢do, como mediacgao (relagdo) entre a teoria e

a pratica (Delari Jr., 2015) nos conduz a pensar que

[...] O objeto a ser investigado caracteriza-se por certas particularidades e
especificidades a partir das quais sdo definidos o problema e o método que
mais adequadamente se presta ao estudo desse objeto. Por meio do método
delineia-se o caminho a ser seguido, a forma e o curso das a¢des investigativas
[...] (Mendonga; Penitente; Miller, 2017, p. 7).

A construcdo desse caminho terd como base norteadora a abordagem dialética que
“compreende a pesquisa como uma relacdo entre os sujeitos possibilitada pela linguagem e
provocadora de mutuas transformagdes em seus integrantes” (Assunc¢do Freitas, 2009, p.6)
privilegiando, portanto, a participagdo ativa dos sujeitos. Nesse contexto metodolégico,
valorizamos a busca permanente pelos significados e sentidos atribuidos aos fatos e fenémenos

observados e “que prioriza a ideia de processo, ao invés de produto” (Romanelli, 2011, p. 207).
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Para a realizacdo desta investigacdo, compreendemos a importancia de uma
aproximacdo com o cotidiano da instituicdo de Educacao Infantil por considerar “a escola como
espaco sociocultural que dialoga com o contexto amplo da sociedade e o tempo histdrico no
qual ela estd inserida” (Neves, 2010, p. 48). Estamos falando, portanto, de um estudo de caso.

Mas o que é um estudo de caso? Qual a finalidade de um estudo de caso?

Para respondermos tais questdes recorremos inicialmente aos estudos de Rabitti (1999)
em seu livro “A procura da dimens3o perdida: uma escola de infancia de Reggio Emilia”. Segundo
a autora, o que caracteriza um estudo de caso é a focalizacdo de um sistema delimitado, assim
“o caso pode ser ‘um sistema individual ou social’, isto é, uma pessoa, uma escola, um programa,
uma entidade... [...]” (Rabitti, 1999, p. 29). De acordo com Bogdan e Biklen (1988, p. 58 apud
Rabitti, 1999, p. 30), “Um estudo de caso é um exame detalhado de um ambiente, ou de um
unico assunto, ou de um unico conjunto de documentos, ou de um evento particular”.

Assim, compreendendo o estudo de caso como uma pesquisa aprofundada sobre um
Unico caso, ou seja, uma pesquisa sobre um “sistema delimitado”, que no nosso caso
corresponde a uma Unica escola da infancia, cujo relato produzido vai se moldando, se
constituindo com abundancia de descri¢des e riqueza de detalhes e com a finalidade de alcancar
os leitores como uma experiéncia singular, caracteriza-se um estudo de caso, rico de
possibilidades interpretativas ao permitir que tal experiéncia somada as experiéncias pessoais
dos leitores sejam constitutivas de novos significados aos ja adquiridos, novos sentidos aos ja
construidos (Rabitti, 1999).

Por esse motivo, podemos afirmar que “O conhecimento gerado pelo estudo de caso é
diferente do de outros tipos de pesquisa porque é mais concreto, mais contextualizado e mais
voltado para a interpretacdo do leitor” (André, 2013, p. 97). Nesse sentido, um estudo de caso
permite ao leitor uma (maior) compreensdo do fenémeno estudado, ao mesmo tempo em que
possibilita a transformacdo da prépria pesquisa porque “somente a conscientizacdo de um
problema pode levar a busca de uma possivel solu¢do” (Rabitti, 1999, p. 34).

Em relacdo a validade de um estudo de caso, Rabitti (1999) estabelece trés
posicionamentos: a) um estudo de caso é vélido para aqueles aos quais fornece representacao
cuidadosa e util do sistema em estudo; b) a validade reside na transparéncia do método utilizado
e na coeréncia interna que torna inteligivel o sistema analisado e c) a confiabilidade na
integridade e competéncia do pesquisador associado a estratégias para validagdo de suas
conclusdes, sendo a triangula¢do a forma mais usada.

Quanto a triangulacdo podemos inferir que
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[...] estando o pesquisador a visualizar o objeto de pesquisa e seus diversos
aspectos relacionados em um determinado ponto, serdo necessarios, no
minimo, outros dois pontos de vista, autores, pesquisadores ou dados
empiricos, dentre outras possibilidades, a fim de ajustar a definicdo dos
conceitos e analisar o conteido de forma ampla e adequada para chegar a
resultados mais concretos. Portanto, ha diversos tipos de triangulagdo como,
por exemplo, a triangulacdo de dados, de teorias, de investigadores e de
métodos (Sa; Henrique, 2019, p. 648).

Assim, esclarecemos que a triangulacdo dos dados realizada durante nossa pesquisa se
estabeleceu na verificacdo de convergéncias e/ou divergéncias entre as falas ou relatos das
professoras participantes, em relagdo as observagdes realizadas durante todo o trabalho de
campo e a partir da analise do Projeto Politico Pedagogico do CMEI e demais documentos
institucionais, ou seja, ndo nos limitamos a uma sé fonte de dados e sim, estabelecemos uma
analise comparativa entre elas porque compreendemos que a triangulacdo “demonstra a
riqueza e o entrelagamento critico de informagdes que o pesquisador pode obter por meio das
varias fontes, técnicas, métodos ou estratégias, a fim de conseguir captar uma versdao ampla, e
cheia de detalhes, a respeito do objeto ou fenébmeno estudado” (Sa; Henrique, 2019, p. 653).

Por fim, nesse movimento reflexivo sobre o método adotado, podemos nos questionar:
ha possibilidade de generalizagcdo de um estudo de caso?

Sabemos que sim. Porque, como sinalizamos anteriormente, em nossa discussdo a partir
de Rabitti (1999), a finalidade do estudo de caso é a compreensado do fenémeno estudado e,
nesse sentido, a importancia dos resultados e conclusdes da pesquisa ndo necessariamente
precisa estar atrelada a possibilidade de generaliza-los para uma populacdo de casos, mas, o
estudo aprofundado de uma problematica revela principios importantes que podem, de forma
contextualizada, servir de base para a construgdo e transformacdo de outras realidades, pois
“[...] o pesquisador antes, e o leitor depois, captam no sistema estudado analogias e diferencas
em relacdo a sua prépria experiéncia. E jd que experiéncias e pessoas sdo diferentes, as
generalizagdes podem ser diferentes” (Rabitti, 1999, p. 35).

No nosso estudo, por exemplo, a concepc¢do de educacado integral e escola democratica
presentes no CMElI Hermann Gmeiner provocou uma mudanc¢a no olhar docente que
reverberou, e ainda reverbera, nas praticas e relacdes estabelecidas no cotidiano escolar,
priorizando no processo educativo o desenvolvimento social, cultural e histérico da crianga e
indicando uma visdo de crianca capaz e ativa no processo de aprendizagem. Para professores de
outras escolas da rede municipal de Manaus ou de outros municipios ou paises, o estudo de
caso podera ser importante na medida em que poderd promover a reflexao sobre seus préprios

processos educativos e a possibilidade de repensar o lugar que a crianga ocupa nas situagdes
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vivenciadas na escola e como organizar o meio social educativo de maneira que possa favorecer
seu desenvolvimento.
Assim, compreendendo a relevancia do estudo de caso em educacdo conforme André

(2013, p. 98) destaca

Entre os varios autores que discutem o uso do estudo de caso em educacgdo
(ANDRE, 2005; MAZZOTTI, 2006; STAKE, 1995; YIN, 2001), h& dois tragos
comuns: a) o caso tem uma particularidade que merece ser investigada; e b)
o estudo deve considerar a multiplicidade de aspectos que caracteriza o caso,
0 que vai requerer o uso de multiplos procedimentos metodoldgicos para
desenvolver um estudo em profundidade.

Nessa perspectiva de estudo de caso (André, 2013; Rabitt, 1999), o tema e a questao
investigativa proposta apresentam-se com base em uma abordagem Histérico-
Cultural. Compreende um trabalho de analise documental, entrevistas com recolha de relatos
orais e observacdo participante das praticas pedagdgicas desenvolvidas junto as criangas, com
o0 acompanhamento das orienta¢des pedagodgicas, planejamentos e outros processos realizados
na instituicdo escolhida. Desse modo, buscamos colocar em evidéncia o processo de
constituicdo do olhar docente em uma instituicdo que apresenta uma proposta
reconhecidamente’ diferenciada dos demais Centros Municipais de Educacdo Infantil (CMEls)
no sentido de ter como desafio constante a organizagdo de um cotidiano rico em possibilidades
gue oportunizem experiéncias e vivéncias em que buscam o atendimento das necessidades de
desenvolvimento integral das criancgas.

Considerando o objetivo proposto, percebemos a importancia de investigar uma escola
de Educagdo Infantil que tivesse uma trajetéria de qualidade reconhecida na Rede Municipal de
Manaus. Desse modo, tomando o universo das 240 instituicdes da rede publica da cidade de
Manaus (234 municipais e 6 conveniadas), situamos nossa pesquisa no Centro Municipal de
Educacgdo Infantil Hermann Gmeiner.

A referida escola esta localizada atualmente no bairro Alvorada, na zona centro-oeste
da cidade de Manaus (até o inicio de 2022 funcionou no espag¢o da ONG Aldeias Infantis SOS
localizada no mesmo bairro), oferecendo 12 turmas, em turno integral (7h as 15h), atendendo

acriancas que moram no proéprio bairro, mas também as que moram em outras zonas da cidade.

7 No item 4.3.2 Reconhecimento e melhores condicées de trabalho justificamos nossa afirmagdo de que o
CMEI Hermann Gmeiner apresenta uma proposta reconhecidamente diferenciada das demais instituicoes
apresentando sua participa¢do em programas ou projetos oriundos dos reconhecimentos alcangados.
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O publico que frequenta a escola é composto por criangas provenientes de familias de baixa e
média renda, notando-se uma consideravel incidéncia de imigrantes venezuelanos.

A escolha deu-se em fung¢do de a mesma apresentar caracteristicas diferenciadas, como
um processo de transformacdo de seu projeto politico-pedagdgico, que teve inicio no ano de

2016 buscando o afastamento do ensino tradicional.

[...] Antes, a escola usava muito pouco seus espagos amplos e bosques, e o
processo de alfabetizagdo iniciava-se muito cedo, por meio do uso de
sistemas apostilados. Apds muita reflexdao sobre o curriculo da escola, tais
materiais deixaram de ser utilizados, pois percebeu-se o excessivo
direcionamento das atividades para as criangas e educadores com pouca
liberdade de trabalho. Hoje, as propostas pedagogicas sdao desenvolvidas
pelos proprios educadores da escola, norteadas por um documento
construido por especialistas e pela Secretaria Municipal de Educagdo. Com a
nova diretriz, ha uma grande troca de saberes, resultados e referéncias entre
os educadores, coordenadores e com a diretoria, que desafiam-se a criar “um
novo formato de educacdo infantil” (Ashoka; Instituto Alana®, [2018?]).

Outros fatores também foram importantes para a escolha do CMEI Hermann Gmeiner.
O primeiro esta relacionado a relativa proximidade com minha moradia, o que permitiu a
realizagdo do trabalho de campo de maneira continua durante o periodo de cinco meses. Outro
fator que influenciou foi minha relacdo com a instituicdo por conta da minha atuagcdao como
professora nos primeiros sete anos de suas atividades, o que me despertou sentimentos de
gratidao, alegria e uma certa familiaridade ao ser acolhida no interior da escola para realizacdo
da pesquisa.

Tendo em vista esses aspectos, do ponto de vista da natureza dos dados, a pesquisa
configura-se como qualitativa e, segundo os procedimentos de coleta de dados, foram utilizadas
pesquisa bibliografica, pesquisa documental e pesquisa de campo.

Na pesquisa bibliografica, realizamos leituras e andlise de literatura referente a Teoria
Historico-Cultural, docéncia na Educacdo Infantil, formacdo e pratica docente, visdo de criancga
e infancia, concepcdes do desenvolvimento infantil, educacdo integral, curriculo, cotidiano e
contextos de aprendizagem na Educacdo Infantil.

Para além da base tedrica descrita, o estudo também contemplou a analise dos
documentos orientadores da atuacdo docente na Educacdo Infantil, com destaque para:

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (2009), Base Nacional Comum

8 No item 4.3.2 Reconhecimento e melhores condi¢bes de trabalho damos énfase as referidas instituicdes
e destacamos as relagGes estabelecidas com o CMEI Hermann Gmeiner.
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Curricular para a Educacgdo Infantil (2017), Curriculo Escolar Municipal (2021), Proposta de
Educacdo Integral da Secretaria Municipal de Educacdo (2017), dentre outros. Assim como
também o Projeto Politico Pedagdgico (2017), planejamentos e outros documentos que
subsidiam e legalizam o funcionamento e as praticas desenvolvidas no CMEI Hermann Gmeiner.

A pesquisa de campo, realizada a partir da observagdo participante (Angrosino, 2009;
May, 2004), acompanhou as praticas cotidianas de trés turmas, em um periodo de 05 meses,
correspondendo ao total de 43 dias, com a minha presenca na escola em horario integral, das
7h as 15h, totalizando 344 horas. As observacdes foram cuidadosamente registradas em um
diario de campo, assim como por fotografias e/ou filmagens e gravacdo de audios e videos que
servem de fontes de dados para uma analise mais sistematica das observagGes e para a selecdo
de episddios para a microandlise, também identificada como analise microgenética.

Segundo Goés (2000, p. 09) a analise microgenética pode ser compreendida como

[...] uma forma de construgdo de dados que requer a atengdo a detalhes e o
recorte de episddios interativos, sendo o exame orientado para o
funcionamento dos sujeitos focais, as relagdes intersubjetivas e as condi¢cGes
sociais da situacgdo, resultando num relato minucioso dos acontecimentos.

Assim, destacamos que a andlise microgenética foi utilizada em nossa pesquisa como
uma ferramenta de estudo para acompanhamento minucioso e detalhado dos episédios por nds
selecionados. Nesse sentido, nos possibilitou observar o fluxo de construcGes de sentidos e
significados, ou seja, o encadeamento das a¢des das pessoas envolvidas na pesquisa, sendo
especialmente Util para o estudo do processo ensino-aprendizagem nos movimentos educativos
analisados. A analise microgenética nos permitiu aprofundar, na investiga¢cdo, processos
dinamicos importantes dentro do nosso contexto de pesquisa, porque como nos indicam Tomio,
Schroeder e Adriano (2017, p. 31) “Ao nos reportarmos a abordagem histdrico-cultural, é
comum identificarmos no panorama da producdo cientifica a analise microgenética como
método de investigacdo”.

Paralelamente a observagdo participante, realizamos a recolha de relatos orais para
constituir a histéria do CMEI, com a intencdo de resgatar as necessidades que geraram essa
busca por um olhar docente diferenciado. Essas entrevistas foram realizadas com trés
professoras, com duas gestoras do CMEI (a gestora atual e aquela que esteve na funcdo
anteriormente, no inicio desse processo de mudanga) e com a pedagoga.

O CMEI Hermann Gmeiner atende 12 turmas de Educagdo Infantil em turno integral.

Assim sendo, decidimos observar trés professoras e suas turmas por considerarmos uma
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amostra suficiente para alcangar os objetivos propostos na pesquisa. Ademais, por se tratar de

uma pesquisa que considera o processo de historicizacao da constituicdao do olhar docente no

CMEI, necessitdvamos que as professoras apresentassem uma certa trajetéria dentro da

instituicao.

Considerando tal aspecto para a escolha das trés professoras, contamos com a ajuda da

gestora atual e da pedagoga para indicacdo das professoras que poderiam ser sujeitos da

pesquisa. Justificando as escolhas, gestora e pedagoga indicaram: Lourdes®, porque estava

desde o inicio do processo de mudancga, Maria, pela mudanca de postura, “por se permitir”

mudar e Concei¢do, porque fez estagio na escola e depois assumiu o cargo de professora via

concurso publico. As trés professoras aceitaram prontamente participar da pesquisa.

A seguir, apresentamos o quadro 1 com o perfil dos sujeitos da pesquisa:

Quadro 1 - Perfil dos sujeitos da pesquisa

25 anos (na Educacdo Infantil)

10 anos (ho CMEIHG)

Nome Idade Tempo de Atuagao Formagao
Aparecida |43 anos 19 anos (no Magistério) Graduac¢do em Pedagogia (UFAM/Maués)
10 anos (na Educagdo Infantil)  |Especializacdo em Gestdo Escolar
(UFAM/Manaus)
07 anos (no CMEIHG)
Fatima 39 anos 18 anos (no Magistério) Graduagdo em Pedagogia
07 anos (na Educagao Infantil)  |(Uniasselvi)
07 anos (no CMEIHG) Especializagdo em Neuropsicopedagogia
(Universidade Nilton Lins)
Graca 41anos 25 anos (no Magistério) Graduag¢do em Pedagogia

(UFAM)

Especializagdo em Orientac¢do e Supervisao
com Enfase em Gestdo

(Universidade Gama Filho)

P&s-Graduagdo em Educagdo Tecnoldgica

9 Optei por usar nomes ficticios ao longo deste texto, para preservar a identidade dos sujeitos da

pesquisa.
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(UFAM)

Maria 50 anos 20 anos (no Magistério) Graduagdo em Pedagogia
14 anos (na Educagdo Infantil)  [(UFAM)

04 anos (no CMEIHG)

Lourdes 58 anos 27 anos (no Magistério) Graduagdo Normal Superior

27 anos (na Educacdo Infantil)  |(UEA)

17 anos (no CMEIHG) Especializacdo em Educacao Infantil
(TAHIRI)
Conceicdo (32 anos 08 anos (no Magistério) Graduagdo em Pedagogia

08 anos (na Educacgdo Infantil)  |(UFAM/Parintins)

05 anos (no CMEIHG)

Fonte: Banco de dados da pesquisa. Elaborado pela autora, 2024.

A partir dos resultados das entrevistas e relatos, da observacao participante e das
analises documentais foi possivel realizar a analise dos dados a partir do Materialismo Histdrico-
Dialético, na perspectiva da Teoria Histdrico-Cultural. Em todo procedimento de andlise o foco
foi a construgdo do olhar docente sobre a crianca e a Educacdo Infantil, as necessidades que o
geraram e como o mesmo se revela nas praticas cotidianas do CMEI. Desta feita, optamos
durante todo o trabalho em fazer a interrelagdo entre a fundamentacgao tedrica e os dados da
pesquisa, realizando uma analise integrada, entrelagando, assim, as vozes dos sujeitos as vozes
dos tedricos.

Tendo relatado nossas escolhas tedrico-metodoldgicas, apresentaremos a seguir as
etapas do processo da pesquisa de campo.

A primeira etapa da pesquisa de campo foi definir o /dcus e os sujeitos participantes da
pesquisa. Para tanto, estabelecemos um dialogo inicial e presencial com a gestora, pedagoga e
alguns membros da equipe do CMEI Hermann Gmeiner em 14 de junho de 2022. Nosso objetivo
naquele momento foi estabelecer uma aproximacdo e demonstrar nosso interesse em
desenvolver a pesquisa na escola. Nesse didlogo, apresentei a versdo preliminar do Projeto de
Pesquisa e a diretora e pedagoga mostraram-se interessadas. Nesta data, a diretora me levou

para conhecer as dependéncias da escola e tive a oportunidade de ser apresentada as
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professoras, a equipe e também as criangas. Ao final da visita, veio o convite para participar do
proximo Planejamento, a ser realizado na proxima semana, dia 20 de junho. No dia do
Planejamento conversei com algumas professoras e acompanhei o planejamento das turmas de
maternal, registrando falas e posicionamentos importantes das professoras em relacdo a
realidade, suas necessidades e praticas.

Apds esse contato inicial, elaboramos a versao final do Projeto de Pesquisa e solicitamos
a SEMED a Carta de Anuéncia, sendo a pesquisa aprovada pela instituicdo em 19 de setembro
de 2022. De posse da Carta de Anuéncia e da documentagao necessdria, encaminhamos nosso
Projeto de Pesquisa ao Conselho de Etica sob o nimero CAAE 64645722.1.0000.5020 (ANEXO
A) sendo aprovado pelo Parecer CEP/UFAM 5.836.518 em 22 de dezembro de 2022.

Assim, seguimos a préoxima etapa da pesquisa, que correspondeu a negociacao do
cronograma e das atividades de pesquisa com as professoras envolvidas e com a gestora e

1%, No dia 10 de abril de 2023, iniciamos o periodo de ambientac3o junto a

pedagoga do CME
equipe da escola.

A primeira entrevista com as professoras, gestoras e pedagoga para produzir dados
sobre a pesquisa e encaminhar as discussdes sobre a constituicdo do olhar docente sobre a
crianca e a Educacdo Infantil, para buscar como foi se constituindo essa necessidade e esse olhar
historicamente, foi realizada no dia 13 de abril de 2023, e a Ultima, em 23 de junho de 2023.

A apresentacdo do Projeto de Pesquisa para toda equipe escolar foi realizada em 05 de
maio de 2023 e o periodo da observacdo participante junto as trés turmas realizado de 09 de
maio até 28 de julho de 2023, permanecendo dez dias em cada turma em hordrio integral. Nesse
momento, acompanhamos a atuacgdo e as atividades docentes com o objetivo de analisar como
esse olhar sobre a crianca e a Educacdo Infantil se revelava na pratica, observando
principalmente como ele se revela nos espac¢os, na organizacao do tempo, nos materiais que sao
disponibilizados para a as criancas, pelas experiéncias e relacdes estabelecidas no ambiente
escolar.

Apds o encerramento da observagdo participante, a convite da escola, participamos
ainda do XIV Festival de Cantigas de Roda realizado nos dias 24 e 25 de agosto de 2023.

Por fim, a ultima etapa do trabalho investigativo refere-se a andlise dos dados e

produgao da tese. Esse foi o momento de internalizar as produg¢des construidas ao longo dos

relatos e do periodo da observa¢do do cotidiano escolar, elaborando-as de uma maneira

0 Todos os sujeitos da pesquisa sdo mulheres, assim como todas as profissionais docentes que atuam
no CMEI Hermann Gmeiner.
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particular e individual, imersa da experiéncia social vivenciada com as professoras, gestoras e
pedagoga, sujeitos da pesquisa e também com as criancas do CMEI Hermann Gmeiner.

Considerando o objetivo proposto, compreender como tem se constituido o olhar sobre
a crianca e a Educacdo Infantil no CMEI Hermann Gmeiner, inferimos que o desenvolvimento
humano é o fundamento tedrico norteador deste estudo de caso, encontrando nesta base os
subsidios que permitem olhar para as questSes da necessidade e da histéria deste lugar,
possibilitando ainda a analise dos relatos das pessoas e dos documentos norteadores do
trabalho no CMEI.

Sendo assim, destacamos como necessario o estabelecimento de categorias de base
tedrica e categorias de base empirica para subsidiar nosso estudo e a analise dos dados. Sdo
categorias de base tedrica aquelas que orientaram nossos estudos no decorrer do processo
investigativo, bem como nosso olhar no trabalho de campo e as categorias de base empirica
aquelas que emergiram a partir da organiza¢do dos dados produzidos no campo e possibilitaram
a elaboragdo da proposta de escrita da tese. O quadro 2, logo a seguir, apresenta as categorias
de base tedrica e as categorias de base empirica, explicitando os principais tedricos que nos
auxiliaram na compreensao e discussdo das categorias geradas para pensar nosso problema de

pesquisa.

Quadro 2 - Categorias da pesquisa
Categorias de Estudo e Categorias

Analise

Principais Tedricos

Categorias de base tedrica

Categorias de base empirica

Crianga
Educacdo Infantil

Praticas pedagdgicas Desenvolvimento
humano

Saberes docentes
Praxis docente
Profissionalidade docente

Sentidos

Desenvolvimento omnilateral
Obviedade

Curriculo

Abramowicz e Kramer (2023); Almeida
(2018); Duarte (1999); Cruz (2000);
Leontiev (1978, 1987); Mukhina
(2022), Neves (2010); Oliveira (2019);
Pederiva, Costa e Mello (2017);
Pimenta (2005); Pino (2005); Tardif
(2014); Gadotti (2004); Freire (2025);
Novoa (1988, 1992, 2007).

Almeida (2018); Bissoli; Both (2016);
Fochi (2014); Harns; Cliffourd, Cryer
(2020); Lima e Akury (2017); Mello
(2000, 2017); Rabitti, (1999); Vicentini
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Vivéncias (2018); Vigotski (1996, 2010, 2018,

2021).
Multiplas linguagens

Fonte: Banco de dados da pesquisa. Elaborado pela autora, 2025.

Cabe destacar que, apesar da distingdo estabelecida entre as categorias em relagdo as
suas bases — tedricas ou empiricas -, no processo de pesquisa como um todo e de organizagao,
descricdo, andlise e discussdo dos dados essas categorias sdo consideradas tanto tedricas quanto
de analise na medida em que elas sdo constantemente retomadas e ressignificadas, como partes
do processo dialético de constru¢do do conhecimento que ndo se apresenta de maneira linear
ou compartimentada, mas se manifesta a partir de uma inter-relacdo e complementariedade
dos elementos que o constituem. Nesse sentido, a partir dos conceitos estabelecidos como
categorias foi possivel realizar a analise das praticas docentes, possibilitando reconhecer se o
olhar que se manifesta nos discursos das professoras e demais profissionais da escola reverbera
nas praticas, a partir da observacdao dos espacgos, tempos, materiais e relagdes, levando em
consideracao os fundamentos que norteiam essas categorias e o nosso olhar de pesquisadora.

Portanto, assinalamos que a analise dos materiais coletados na pesquisa implicou
diferentes exercicios de selecdo e categorizacdo dos relatos orais, das entrevistas, das anotacdes
realizadas no diario de campo, fotos e documentagdes, sustentados no didlogo entre os
diferentes autores.

Compreender todo esse processo de constituicdo do olhar docente no CMElI Hermann
Gmeiner, sua origem, necessidades, fundamentos e a relacdo com as praticas requer uma
historicizagdo dessa construgao e de todo o processo que levou a esse olhar diferenciado, sendo
todos esses elementos muito importantes no nosso estudo de caso. No proximo item,
descrevemos e analisamos, a partir de sua histoéria, o I6cus de nossa pesquisa, o CMEI Hermann

Gmeiner.

1.1 A histéria do CMEI Hermann Gmeiner

Nesse momento, situamos brevemente a histdria de constitui¢do do Centro Municipal
de Educacdo Infantil Hermann Gmeiner. Para tanto, recorremos ao seu Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) e aos relatos das professoras entrevistadas, bem como a duas dissertagdes de

mestrado que fazem referéncia a instituicdo (Matias, 2024; Peixoto, 2003). Pensamos que a
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histéria de constituicdo dessa escola justifica sua escolha para a pesquisa, bem como
contextualiza as turmas pesquisadas e suas professoras, Maria, Lourdes e Conceicdo. Mais
especificamente nos aproximamos do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e dos relatos com
interesse voltado para trés questdes: Como a escola se apresenta no PPP? Como o olhar sobre
acrianca e a Educacdo Infantil se revelam no PPP? Quais informagdes sobre o histérico da escola
podem nos ajudar a compreender como tem se constituido o olhar sobre a crianca e a Educagao
Infantil nesse CMEI?

O CMEI Hermann Gmeiner iniciou seu funcionamento no ano de 1998 nos limites da
Aldeia SOS Amazonas (figura 1), uma unidade das Aldeias Infantis SOS Brasil, “instituicdo
filantrépica que trabalha em sistema de casa-lar, com criangas que tinham, em seu histdrico de
vida, maus tratos, na grande maioria por parte de seus familiares” (Peixoto, 2003, p. 21),
inicialmente em regime de comodato com a Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED),
mudando posteriormente para regime de aluguel. Segundo Peixoto (2003), a Escola Municipal
Hermann Gmeiner - primeiro nome da instituicdo que foi alterado em 2001, assim como todas
as outras instituicGes de educacdo infantil do municipio de Manaus - surge a partir da iniciativa
da coordenacdo geral das Aldeias ao solicitar um projeto de implantacdao de uma escola de
Educacdo Infantil para atender as criancas da comunidade e da Aldeia. Apds levantamento
realizado para conhecer a maior necessidade da comunidade, implantagdo de creche ou pré-
escola, com realizacdo de entrevistas e aplicagdo de questionario elaborado pela pedagoga da
Aldeia, S6nia Maria de Araujo Peixoto, as Aldeias estabeleceram no contrato que a escola
deveria atender somente as criangas na faixa etaria de trés a seis anos.

O atendimento foi realizado em horario parcial, com quatro turmas em cada turno,
sendo uma turma de maternal Il (3 anos), uma turma de 12 periodo (4 anos), uma turma de 22
periodo (5 anos) e uma turma de alfabetizacdo (6 anos) por turno. Conforme o projeto inicial
das Aldeias, o espaco destinado a escola compreendia: dois prédios, o primeiro com duas salas
de referéncia muito amplas e um banheiro compartilhado com quatro pias, trés vasos sanitdrios
e um chuveiro; o segundo prédio com duas salas de referéncia, dois banheiros infantis —
masculino e feminino, uma sala dos professores, um banheiro para equipe da escola, uma sala
para corpo técnico, uma secretaria e uma copa. A escola contava também com um parquinho e
refeitdrio, além dos outros espacos compartilhados como chapéu de palha (estrutura aberta em
formato de circulo que apresenta uma extensao em formato de corredor que se estende até o
final do terreno da Aldeia e que foi construida originalmente com cobertura de palha), teatro,

quadra de areia e quadra poliesportiva, além de um amplo espaco externo com areas verdes.
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Figura 1 - Fotografia CMEI Hermann Gmeiner nas dependéncias das Aldeias Infantis SOS Amazonas

~

Fonte: https://movinovacaonaeducacao.org.br/iniciativas-inovadoras/centro-municipal-de-
educacao-infantil-hermann-gmeiner/

O nome da escola foi escolhido em homenagem ao fundador das Aldeias Infantis SOS.
Hermann Gmeiner (1919-1986) foi um educador austriaco que no cendrio apds Segunda Guerra
Mundial fundou instituicGes filantrépicas para acolhimento de criancas, adolescentes e jovens
que foram afetados pela guerra. De acordo com o PPP da escola, Gmeiner tinha o ideal de

III

“acolher criangas em situacdo de risco social” sendo a primeira unidade das Aldeias fundada em
1949, na Austria. Com o passar dos anos, novas unidades foram criadas, em diferentes paises,
tornando-se uma rede mundial que chega ao Brasil em 1967, estabelecendo-se em Porto Alegre/
Rio Grande do Sul. No Amazonas, as a¢des das Aldeias iniciam no ano de 1990, sendo iniciada a
construcdo da sua sede em 1993, com inauguracao em 1997.

E importante que se diga que essa caracteristica da escola - estar localizada dentro de
uma instituicao filantrdpica que acolhe criangas e jovens em situagao de risco e vulnerabilidade
social em doze casas lares e o atendimento das criancas dessa instituicdo que estdo na faixa
etaria de 3 a 6 anos — afeta diretamente as relagdes estabelecidas entre os profissionais das duas
instituicoes, tendo impactado a equipe da escola, sobretudo na forma de olhar, no pensar e agir
das professoras e demais profissionais que ali atuavam.

As professoras e pedagoga e demais funciondrios que comegaram o trabalho nessa
escola ja faziam parte do quadro de funcionarios da Rede Municipal de Educagdo.

Depois de alguns anos, as Aldeias SOS passam por um processo de reestruturagdo, como
explica Matias (2024, p. 53): “[...] Com o passar dos anos, a forma de atendimento mudou e as
casas lares ndo abrigavam mais criancgas e jovens residentes. A atuacdo da instituicdo passou a
focar na assisténcia integral as familias e na preservagdo do convivio familiar das criancas”. Com
essa mudanca, o CMEI Hermann Gmeiner passa a ocupar outras dependéncias da instituicdo,
ampliando assim, o numero de turmas atendidas. Outras duas escolas da Rede Municipal

também se estabelecem dentro do espaco da Aldeia.
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Os espacos foram adaptados, mantendo a administragao das aldeias, que
gerenciava atividades para a comunidade local, como cursos
profissionalizantes, programas de aperfeicoamento, palestras e eventos.
Além disso, uma Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF) e mais um
CMEI passaram a ser abrigadas nos espagos comuns, utilizando as antigas
casas lares como salas de aula, espagos administrativos e refeitérios (Matias,
2024, p.53).

O Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola é datado de 2017 e é apresentado como
“fruto da preocupagdo com promogdo de uma educac¢do de qualidade”. Nesse projeto, fica claro

como a relacdo escola e Aldeias se evidencia nos processos educativos da escola.

[...] a escola trabalha em parceria com os projetos da Aldeia [...]. Os alunos do
projeto estudam no contraturno na escola, ficando de certa forma integral,
esta realidade faz com que a escola desenvolva politicas de apoio as familias
que precisam trabalhar fora de casa, e deixam os seus filhos no projeto.

Uma pedagogia voltada para a humanizagdo sem esquecer a cognigao, a
critica, o didlogo, a dinamicidade, a interdisciplinaridade e a viabilizacdo dos
projetos significa proporcionar um estudo criativo e dindmico valorizando a
moral, os valores religiosos, objetivando a proximidade da cientificidade
académica com o cotidiano social.

O respeito, o compromisso, a responsabilidade, a coletividade, a pluralidade,
a participa¢do da comunidade e da familia, entre outros itens constituem o
perfil necessario na condugdo de um processo educacional pautado na triade
acdo —reflexdo — acdo (Projeto [...], 2017, p. 34).

Pode-se afirmar que essa parceria esteve presente desde o inicio das atividades do CMEI
e foi se solidificando ao longo dos anos até que, em 2022, por determinagao da Prefeitura de
Manaus, por meio da Secretaria Municipal de Educagdo, encerra-se o contrato de aluguel apés
vinte e quatro anos em que a instituicdo esteve ocupando, e porque nao dizer, preenchendo, os
espacos das Aldeias, sendo o CMEI transferido para outro prédio, também em regime de aluguel.

Buscando compreender como a escola se apresenta no PPP, vejamos o que o
documento estabelece: “[...] O CMElI Hermann Gmeiner busca debater e por em pratica
principios comuns a uma proposta de transformacao social, a partir da gestdo democratica. [...]
Tendo a educacgdo integral como uma proposta que supera a fragmentacdo do conhecimento”
(2017, p. 18). Revela-se, assim, uma visdo que compreende a educacdo como instrumento de
superacao de desigualdades sociais que busca assegurar o acesso a uma educagdo publica e de
gualidade na medida em que prioriza a formacdo total como proposta educativa.

No més de maio de 2022, por determinacdo da Secretaria Municipal de Educacao, ocorre
a mudanga de enderego do CMEI Hermann Gmeiner (figura 2). A institui¢do foi transferida para
um dos prédios onde funcionava uma das unidades da Rede SESI (Servigo Social da Industria) de

Educa¢dao, no mesmo bairro. Trata-se de espago amplo, denominado pelo SESI Amazonas de
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Centro Integrado, o que possibilitou a transferéncia simultdnea da Escola Municipal de Ensino
Fundamental que também funcionava nas Aldeias para o outro prédio situado nas dependéncias
deste Centro. Em 2023, ano de producdo dos dados desta pesquisa, o atendimento era realizado
em hordrio integral, das 7h as 15h, com doze turmas, sendo quatro turmas de maternal Il (3
anos), quatro turmas de 19 periodo (4 anos) e quatro turmas de 22 periodo (5 anos), totalizando

o atendimento de aproximadamente 270 criangas.

Figura 2 - Fotografias: Fachada do CMEI Hermann Gmeiner nas dependéncias atuais

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora, 2024.

O prédio ocupado pelo CMEI possui doze salas de referéncia com tamanhos distintos,
sendo as salas das turmas do maternal um pouco maiores. O acesso principal a drea interna é
realizado por uma “Sala de Vidro”, sala em que as paredes laterais sdo em meia parede de vidro,
onde funciona a recepc¢do da escola, e que é também utilizada para a entrada e saida das
criancas das turmas de 12 periodo. Essa sala possui estantes onde estdo organizados o acervo
de livros infantis e outros materiais pedagdgicos, bem como estdo expostos alguns trabalhos
das criangas. H4 uma sala ampla, denominada de Miniauditdrio, onde sao realizadas as reunides
de pais e professores e outras atividades, uma Sala de Professores, uma Secretaria, uma Sala de
Direcdao, um corredor amplo onde esta afixado o Painel de Gestdao 2023 e que possui uma arvore
de papel confeccionada sobre uma coluna de sustentacao.

A escola dispde ainda de uma Sala de Coordenagdo Pedagdgica, uma Cozinha com
depdsito de merenda, um Refeitério, uma Sala de Recursos, trés patios internos, dois deles
descobertos, um deles com gramado central localizado em frente ao refeitério e o segundo
entre os blocos das salas de referéncia que sdo utilizados para aulas de Educacdo Fisica para os
19 e 29 periodos, brincadeiras livres ou direcionadas e desenhos com giz. O terceiro é menor e
coberto, em frente aos banheiros utilizados pelas turmas do maternal, sendo utilizado como
vestidrio pelas criancas pequenas na hora do banho dessas turmas. Ha ainda, na area interna, 4
banheiros para as criangas, com vasos sanitarios e chuveiros e em um deles foi adaptado um
box para ser utilizados pelas professoras. Na drea externa do CMEI, podemos encontrar um

corredor lateral coberto que possui bancos e vasos de plantas além de um portao que é utilizado
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para a entrada e saida dos alunos do 292 periodo. Ainda na drea externa, temos uma area
gramada onde esta inserido o parque, nessa area, com frondosas arvores, também foi instalada
uma tirolesa em que as criangas gostam bastante de brincar. E com uso comum com a escola de
ensino fundamental uma quadra poliesportiva e um estacionamento amplo com uma guarita na
entrada (o acesso das criancas do maternal ao prédio é realizado por uma porta que liga o
estacionamento ao bloco das salas de referéncia, que fica aberta somente no horario de entrada
e saida). As laterais do Centro Integrado sdo arborizadas e com pequenas areas gramadas.

De modo geral, podemos afirmar que as instalacdes atuais da escola estdo em boas
condigbes e que seus espagos possibilitam o desenvolvimento das atividades préprias da
Educacdo Infantil. Durante o periodo de trabalho de campo, ficou evidente que os profissionais
da escola ainda estavam em processo de adaptagcdo ao ambiente e a comunidade, o que se
justifica pelo pouco tempo da mudanca, aproximadamente 10 meses, e que a escola esta em
permanente movimento e organizagdo para a realizagdo de benfeitorias nos espagos, como por
exemplo, a pintura dos patios internos realizada durante o recesso escolar no més de junho e a
revitalizacdo do muro da escola. Foi possivel observar, ainda, o cuidado estético com os espagos
e apresentacdes dos trabalhos das criancas no contexto escolar que se intensificava durante os
eventos do Festival Olimpico, Festival Cantigas de Roda, Reunides de Pais e Mestres e Reunides
Pedagdgicas.

De inicio, ja podemos afirmar que as criancas circulam pela escola e as atividades sdo
propostas nos diferentes espacos, incluindo os externos, onde é visivel que o contato com a
natureza sensibiliza criancas e adultos, ou seja, as criangas ndo ficam restritas ao espaco da sala
de referéncia e tém a oportunidade de viver diferentes experiéncias em contato com a natureza
e o mundo ao seu redor.

Compreendendo a importancia desse processo de constituicio do olhar para o
desenvolvimento de uma educacdo transformadora da realidade, que conceba a escola como
lugar de aprendizagem, desenvolvimento e formag¢ao humana, propomos nesta pesquisa,
desenvolver um estudo de caso, buscando compreender o processo de constituicdo do olhar
docente, sua origem, necessidades mobilizadoras e relagées com a pratica.

E assim, conclui-se a apresentacdo do percurso histérico do CMEI Hermann Gmeiner. A

seguir, detalhamos o levantamento bibliografico realizado para a construgdo da nossa pesquisa.

1.2 Levantamento bibliografico: apurando o olhar investigativo
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Todo processo de pesquisa pressupde a constru¢cdo de um levantamento bibliografico.
Antecedendo ao Projeto de Pesquisa, realizamos um movimento exploratério da bibliografia ja
existente que nos permite enxergar possibilidades em relacdo ao tema e ao problema de estudo
a ser definido. Além de nos situar em relacdo a bibliografia ja existente, ele pode ser fonte de
inspiracdo para o delineamento de um recorte tematico original e, assim, contribuir para
aperfeicoar (ou alterar, como foi 0 nosso caso) uma proposta de tematica inicial (D"Assuncdo
Barros, 2009).

O nosso trabalho de levantamento bibliografico foi realizado em 2022, na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e DissertagGes (BDTD) - que é vinculada ao Instituto Brasileiro de
Informagdo em Ciéncias e Tecnologia (IBICT) - e em dois Grupos de Trabalho da Associagado
Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd): o Grupo de Trabalho Educacdo
de Criancas de 0 a 6 anos (GT 07) e o Grupo de Trabalho Formacdo Continuada (GT 08), tendo
inicialmente o objetivo de conhecer as pesquisas relacionadas aos contextos de formacgao
continuada desenvolvidos junto aos professores da Educac¢do Infantil discutidos a partir da
abordagem da Teoria Historico- Cultural. Como recorte, foi definido o periodo de 2017 a 2021 e
como descritores de busca foram selecionados: Educacdo Infantil; Formacdo Continuada e
Teoria Histdrico-Cultural.

Buscando sintetizar a discussdo sobre o tema da formac¢do continuada de professores
da Educacgdo Infantil sob a perspectiva da Teoria Histdrico-Cultural, definimos inicialmente trés
fontes de busca, ou seja, as bases de dados: BDTD, INEP (Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) e os GTs 07 e 08 da ANPEd, estabelecendo como foco os
trabalhos dos ultimos cinco anos.

Cabe destacar que o procedimento adotado, de modo geral, foi semelhante, pois
utilizamos nas trés plataformas as mesmas informacdes. No entanto, em relacdo a busca
realizada na Biblioteca do INEP, tivemos uma dificuldade maior, pois ao lancar o periodo
estabelecido, 2017 a 2021, obtivemos como resultado a informag¢dao “Ndo existe registro
cadastrado com o(s) filtro(s) utilizado(s)”. Diante disso, reiniciamos a busca utilizando um
descritor por vez e, como resultado, obtivemos um total de 18 trabalhos, porém todos os
trabalhos localizados correspondiam a anos anteriores ao periodo estabelecido, o que levou a
exclusdo das producdes e dessa base de dados neste estudo.

Sendo assim, ao fazermos as buscas nas duas bases de dados, BDTD e os GTs 07 e 08 da
ANPEd, obtivemos o total de 289 trabalhos. Iniciamos a selecao realizando a leitura dos titulos
e descartamos trabalhos que, embora aparecessem como resultado das buscas a partir dos trés

descritores definidos, se referiam a pesquisas que ndo estavam diretamente relacionadas ao
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nosso tema, como por exemplo: estudo sobre a atividade voluntaria em criancas pré-escolares,
relacdo universidade e educacdo basica e a dimensdo formativa do diretor escolar. Em seguida,
iniciamos a leitura dos resumos dos trabalhos inicialmente destacados e chegamos a 42

trabalhos, como podemos observar no quadro 3.

Quadro 3 - Levantamento quantitativo de trabalhos da BDTD e GTs 7 e 8 da ANPED (2017-2021)

Banco de Dados Trabalhos Trabalhos
Localizados Selecionados
Biblioteca Digital Brasileira 32 18

de Teses e Dissertages (BDTD)

Grupos de Trabalho da Associagao Nacional 257 24
de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educagao
(ANPEd)
Total 289 42

Fonte: Banco de dados da pesquisa. Elaborado pela autora, 2023.

Para a selecdo dos trabalhos, estabelecemos como critérios de inclusdo: apenas teses,
dissertacbes e artigos apresentados nas reunides da ANPEd publicados dentro do recorte
temporal estabelecido (2017 a 2021); apenas teses, dissertacGes e artigos que contemplassem
a discussdo sobre formacdo continuada de professores na Educacdo Infantil e seus temas
correlatos. Como critérios de exclusdo dos trabalhos, utilizamos: teses, dissertagdes e artigos
repetidos; teses, dissertacdes e artigos publicados em outro idioma que nao fosse o portugués;
teses, dissertacOes e artigos com foco na formacao de professores para a Educacdo Infantil no
Ensino Superior.

Apds todos os refinamentos realizados nos bancos de dados da BDTD e Grupos de
Trabalho da ANPEd, a producgao bibliografica foi organizada e um quadro com a identificacdo
dos trabalhos produzidos (APENDICE A). Dentre os 42 trabalhos selecionados, obtivemos 03
teses (7%), 15 dissertacOes (36%) e 24 trabalhos dos GTs 07 e 08 da ANPEd (57%).

Das analises realizadas, foi possivel observar que 39 produg¢ées (93%) estdo vinculadas
as instituicdes de ensino superior publicas, sendo 24 federais (57%) e 15 estaduais (36%). As
outras 03 produgdes (7%) correspondem a instituicdes particulares de ensino superior.

Tais dados nos levaram a refletir sobre a importancia das instituicbes publicas na
producdo do conhecimento na/sobre a Educacdo Infantil no cenario nacional e o quanto essas
instituicdes ainda poderiam contribuir se fossem dadas as condi¢Ges necessdrias para o

desenvolvimento das pesquisas e formacdo docente.
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Outro dado importante é que as pesquisas estdo vinculadas a institui¢ées localizadas em
todas as regides do Brasil, sendo 15 na regido Sudeste (36%), 12 na regido Norte (29%), 08 na
regido Sul (19%), 03 na regido Centro-Oeste (7%) e 04 na regido Nordeste (9%). Cabe destacar
que 8 das 15 instituicbes da regido Sudeste estdo localizadas no estado de Sdo Paulo, o que
representa 53% do total da regido e 19% do montante nacional.

Em relacdo a regido Norte, observa-se que os trabalhos apenas estdo presentes nas 22
e 32 Reunido Cientifica Regional Norte da ANPEd realizadas nos anos de 2018 e 2021 e ausentes
nas reunides nacionais realizadas nos anos de 2021, 2019 e 2017, o que para nds, evidencia uma
preocupante auséncia de participacao e divulgacdo das pesquisas produzidas nesta regido nos
eventos nacionais da Associa¢ao. No outro banco de dados analisado, a BDTD, temos 3 pesquisas
dessa mesma regiao.

No estudo realizado por Farias e Leal (2021), cujo objetivo foi apresentar um panorama
sobre a produc¢do de conhecimento em Educagdo Infantil realizada pelos grupos de pesquisa
cadastrados no Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), as
autoras trazem dados que podem, de algum modo, contribuir com essas evidéncias ou
corrobora-las. O estudo constatou que hd grupos de pesquisa em Educacdo Infantil cadastrados
no CNPg em quase todos os estados brasileiros, com excecdo do Acre e do Amap3, dois estados
da regido Norte, podendo esse fato, portanto, impactar negativamente na participagdo ou
divulgacdo das pesquisas e comprometer a producao cientifica dessa regido em relacdo as outras
regies do pais.

O levantamento dos temas, conteddos e metodologias dos trabalhos selecionados foi
definido a partir da leitura do titulo, palavras-chaves e do resumo, sendo necessario, em muitos
trabalhos, realizar a leitura na integra, pois nos resumos as informacGes ndo estavam explicitas
ou ndo eram suficientes para identificacdo e desenvolvimento da analise. Como ja mencionado,
dentre os 42 trabalhos selecionados sobre formacdo continuada de professores da Educacao
Infantil na perspectiva da Teoria Histérico-Cultural, 03 s3o teses, 15 sdo disserta¢cdes e 24 sdo
artigos apresentados nas reunides da ANPED. Deste total, conforme observa-se no quadro 4, 22
tratam do tema da formagdo docente (52%), 12 focalizam concep¢des e atuagdo pedagogica

(29%) e 8 abordam as especificidades da docéncia na Educagdo Infantil (19%).

Quadro 4 -Distribuigdo dos trabalhos selecionados por tema
Tipo de trabalho Formagao docente Concepgoes e Especificidades da docéncia na
atuacdo pedagodgica Educacdo Infantil

Artigo (ANPED) 14 7 3
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Dissertagao 5 5 5
Tese 3 - -
Total 22 12 8

Fonte: Banco de dados da pesquisa. Elaborado pela autora, 2023.

A diversidade de temas encontrados no levantamento nos remete a responsabilidade e
a necessidade de desenvolvermos estudos cada vez mais aprofundados sobre o tema da
formacdo de professores como ferramenta de transformacdo social vinculada a qualidade da
educagdo e a humanizacgdo de todos e de cada um dos sujeitos envolvidos no processo educativo
escolar, sobretudo, nas instituicdes publicas de Educacdo Infantil.

Nesse sentido, ressaltamos a Teoria Histdrico-Cultural como perspectiva tedrica que
busca promover praticas voltadas ao desenvolvimento da personalidade e da inteligéncia das
criangas e que prioriza o acesso ao conhecimento historicamente produzido pela humanidade,
oportunizando experiéncias produtoras de vivéncias que estimulam a expressao, a acao coletiva,
a autonomia, a participacdo ativa e o envolvimento na vida que acontece na escola (Teixeira;
Barca, 2017).

A andlise das metodologias utilizadas nos 42 trabalhos selecionados sobre formacdo
continuada de professores da Educacdo Infantil na perspectiva da Teoria Histérico-Cultural

mostra diferentes tipos de pesquisas'!, como podemos visualizar no quadro 5.

Quadro 5 - Tipos de pesquisas no Levantamento de trabalhos da BDTD e GTs 7 e 8 da ANPED (2017-

2021)
Tipos de Pesquisa Quantidade de | Percentual Trabalhos
Estudos
Abreu, 2021; Batista; Araujo, 2019;
Carneiro, 2021; Delgado; Santos,
2021; Fioretti, 2018; Gava, 2019;
Gewerc, 2021; Leandro, 2017; Lima;
Estudos de caso 16 38%  landrade, 2021; Lomba; Silva, 2021;
Moura, 2018; Nascimento, 2017;
Oliveira, 2017; Rodrigues, 2017;
Santos, 2021; Seixas, 2017.
Castro, 2019; Farias; Leal, 2021;
Leite, 2019; Monteiro, 2018;
.. o Moraes, 2021; Moraes; Pereira,
Estudos tedricos 12 28,5%  1021; Nunes, 2018; Oliveira, 2019;
Pereira; Rabelo; Pacheco, 2021;
Pereira; Santos; Climaco, 2021;

11 Como referéncia de categorizagdo utilizou-se a taxonomia proposta por André et al. (1999) no trabalho
intitulado “Estado da Arte da Formagao de Professores no Brasil”.
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Quirino; Franga, 2021; Silva, C. P. P;
Feitosa; Silva, M. S., 2018.

Almeida, 2018; Brito, 2017; Corréa,
2019; De Marco, 2019; Guedes;
Pesquisa-agao 09 21,5% Ferreira; Lage, 2019; Moraes; Bissoli,
2021; Souza, 2018; Trindade, 2019
Vicentini, 2017.

Alexandrino, 2017; Damido, 2017;

- . 0
Andlise de depoimentos 04 9,5% Saito, 2021; Silva, 2021.

Andlise de praticas pedagégicas 01 2,5% HISUETISEINS, AP

Fonte: Banco de dados da pesquisa. Elaborado pela autora, 2023.

Em relacdo aos estudos de caso, que aparecem com maior frequéncia, observa-se:
andlise de cursos (Moura, 2018), concepg¢do e atuagdo de professores e coordenadores
pedagdgicos (Gewec, 2021; Lomba; Silva, 2017; Rodrigues, 2017; Santos, 2021; Seixas, 2017),
acGes e diretrizes municipais (Batista; Araujo, 2019; Carneiro, 2021; Fioretti, 2018; Nascimento,
2017; Oliveira, 2017), avaliacdo e praticas pedagdgicas (Delgado; Santos, 2021; Gava, 2019),
desenvolvimento infantil (Leandro, 2017; Lima; Andrade, 2021) e a perspectiva da qualidade na
Educacdo Infantil (Abreu, 2021). Compreendem, em geral, estudos pontuais que abordam um
aspecto especifico da formacdo docente e/ou da Educacgdo Infantil.

Outro tipo de pesquisa enfatizado sdo os estudos tedricos que aparecem na forma de
revisdo bibliografica (Castro, 2019; Leite, 2019; Moraes, 2021; Nunes, 2018; Oliveira, 2019;
Quirino; Franga, 2021; Silva, C. P. P.; Feitosa; Silva, M. S., 2018), panorama sobre producdo de
conhecimentos e mapeamentos (Farias; Leal, 2021; Monteiro, 2018; Moraes; Pereira, 2021;
Pereira; Rabelo; Pacheco, 2021; Pereira; Santos; Climaco, 2021). Sao trabalhos que se propdem
a apresentar discussdes ou aspectos conceituais sobre temas e pesquisas ligadas a Educacao
Infantil ou a formacgao de professores com enfoque na formagao continuada. Também aparece,
com frequéncia razodvel nos estudos, a pesquisa-a¢do*?. Tais pesquisas apresentam um projeto
de intervencdo para construcdo de conhecimentos e analises de praticas pedagogicas (Almeida,
2018; Vicentini, 2017) que visam a coleta de dados para discussdo sobre a atuagdo profissional
dos sujeitos “[...] isso mostra como o pesquisador faz parte da situa¢do de pesquisa e como sua
acdo propicia efeitos sobre os sujeitos participantes.” (Freitas, 2009, p.4). Como exemplo, temos
as pesquisas com formacao (Brito, 2017; Corréa, 2019; De Marco, 2019; Moraes; Bissoli, 2021;

Guedes; Ferreira; Lage, 2019; Souza, 2018; Trindade, 2019) em que os pesquisadores

12 Sete estudos foram categorizados como pesquisa-formac3o ou pesquisa-intervencio (De Marco, 2019),
(Souza, 2018), (Trindade, 2019), (Brito, 2017), (Guedes; Ferreira; Lage, 2019), (Corréa, 2019), (Moraes;
Bissoli, 2021) e devido a auséncia desta categoria na taxonomia adotada foram aglutinados por
congruéncia na categoria pesquisa-ag¢do por ser a que mais se aproxima.
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desenvolvem propostas de formacdo continuada direcionadas aos sujeitos participantes das
pesquisas, buscando produzir dados de investigacdo e também a ressignificacdo das praticas
docentes.

De acordo com Freitas (2009), nessas situacdes de pesquisa ha uma producdo social de
linguagem com circulagdo de discursos, configurando-se como espaco educativo de
comunicac¢do e constituicdo de sujeitos, podendo também ser considerado como espaco de
formacdo ao privilegiar o ambiente escolar e o trabalho com docentes. “No que tange a
formacdo de professores como processo de aprendizagem da docéncia e, por isso, processo
educativo, a articulacdo pesquisa-formagdo representa um processo de superagao de formas
convencionais de pesquisa e de formacao” (Longarezi; Silva, 2013, p. 215).

Com menos énfase, aparecem as andlises de depoimentos (Alexandrino, 2017,
Damido, 2017; Silva, 2021; Saito, 2021) em que o pesquisador busca conhecer concepcdes,
sentidos e opinides gerando dados por meio de questiondrios ou entrevistas e apenas um
trabalho (Albuquerque, 2021) consiste em uma andlise de prdticas pedagdgicas, sendo realizado
em contexto de creche, em turmas de bergarios.

Apesar de termos estabelecido como foco inicial da nossa pesquisa a formacao
continuada de professores da Educacdo Infantil, o nosso olhar, aos poucos, foi mudando de
direcdo. Os olhos foram se abrindo para um novo objeto de estudo — a constituicdo do olhar
docente.

Um novo olhar... por que foi possivel? Porque em nossos estudos estamos debrugados
em concepc¢des e processos que estdo intrinsecamente relacionadas as questdes da formacdo
continuada, o que nos permitiu propor, como caminho, a discussdo sobre o desenvolvimento
humano e sua relagdo com o processo de escolarizagdo da infancia sob a perspectiva da
constituicdo do olhar docente, compreendendo a Educag¢do Infantil como rico contexto de
pesquisa, observacdo e analise, capaz de produzir, apoiado na Teoria Histdrico-Cultural como
fundamentacgdo tedrico-metodoldgica, reflexdes e aprendizagens que podem contribuir para o
debate sobre a docéncia, a crianca e a Educacao Infantil.

De modo geral, a busca e analise dos 42 estudos selecionados, 03 teses e 15 dissertacoes
distribuidos no banco de dados da BDTD e 24 artigos dos GTs 07 e 08 das reunides da ANPEd no
periodo de 2017 a 2021, permitiram identificar uma preocupacdo com uma proposta
humanizadora para a atua¢do docente, compreendendo, inclusive, a necessidade da inclusdo de
formacGes que privilegiem a formacdo cultural das professoras (Gewerc, 2021) e criangas

(Santos, 2021), bem como, de formacgdes estéticas docentes (Corréa, 2019; Guedes; Ferreira;
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Lage, 2019) que permitam a reflexao sobre os aspectos pessoais das experiéncias vividas. Sobre
este aspecto do levantamento, pretendemos contribuir com nosso estudo.

Pouco presente nos trabalhos esteve a preocupacdo com a educacgdo inclusiva, que
aparece somente em um estudo sobre educacéo especial (Oliveira, 2017), sendo desconsiderada
em uma perspectiva mais ampla relacionada, por exemplo, ao acolhimento da diversidade e das
guestdes étnico-raciais e culturais. Na pesquisa de Neves e Corsino (2017), que teve como
objetivo organizar uma revisdo bibliografica sobre leitura e escrita na Educacdo Infantil, entre
1973 e 2013, as “relagGes raciais, de género e a maneira como se manifestam e sdo abordadas
no cotidiano da Educagdo Infantil [...]” (Neves; Corsino, 2017, p.14) sdo temas que aparecem
timidamente. No estudo realizado por André et al. (1999), as pesquisas que focalizam o papel
da escola no atendimento as diferencas e a diversidade cultural sdo muito raras. “[...] Neste
tempo, portanto, emerge um aspecto essencial para a formacdo do professor: aprender a olhar,
ampliando o foco da visdo, mirando na diversidade por meio da sensibilidade que acolhe as
diferengas.” (Ostetto, 2010, p. 129). Ainda precisamos avancar bastante neste sentido,
propondo estudos que possam atender tdo urgente demanda em nossas escolas da infancia.

A analise das pesquisas evidenciou a preocupacdo com a organizacdo dos espacos e
meio social educativo (Nunes, 2018; Seixas, 2017), aimportancia da criatividade e complexidade
nas praticas pedagodgicas (Albuquerque, 2021; Moraes, 2021) e da formagdo em contexto para
o desenvolvimento e aprendizagem das criancas e docentes da Educacdo Infantil (Batista;
Araujo, 2019; Saito, 2021) e confirmou a importancia dos levantamentos bibliograficos (Farias;
Leal, 2021; Monteiro, 2018; Pereira; Rabelo; Pacheco, 2021; Pereira; Santos; Climaco, 2021) para
ampliar a compreensdo sobre os temas de estudos realizados em diferentes perspectivas. Nesse
sentido, acreditamos que nossa pesquisa pode trazer novos elementos para contribuir com a
discussdao dos processos de organizacdao dos espacgos, tempos, materiais e relacbes e a
importancia da formagao no cotidiano escolar para o desenvolvimento humano na infancia.

Apresentamos, a seguir, breve sintese do que tratam 06 trabalhos deste levantamento.
Ressaltamos que os mesmos foram priorizados em virtude das contribui¢cdes e questionamentos
que consideramos particularmente mais importantes para o desenvolvimento da nossa
pesquisa, embora as leituras dos outros 36 trabalhos tenham contribuido de forma significativa
para a realizagao deste estudo.

A dissertacdo de Almeida (2018) intitulada “Formacdo e mediacdo pedagdgica na
educacdo infantil: conteddo e forma para o ensino e a aprendizagem a luz da teoria histérico-
cultural”, da Universidade Estadual de Londrina (UEL), investigou se a formacdo docente tem

garantido ao professor da Educacdo Infantil mediar o ensino, relacionar dialeticamente as
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categorias conteudo-forma, possibilitando a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas. A
pesquisa foi realizada em um Centro de Educacdo Infantil Filantrépico, localizado na zona oeste
da cidade de Londrina (PR), da qual participaram seis professoras, que lecionavam para turmas
de criancgas entre 2 e 5 anos de idade, uma diretora, uma coordenadora e uma secretdria.

O método empregado na pesquisa foi o Materialismo Histdrico-Dialético. Como
procedimentos, foram definidas a pesquisa bibliografica e a pesquisa-agdo. Os instrumentos de
coleta de dados utilizados foram: o questionario, a entrevista semiestruturada e observacées. A
analise dos dados revelou a incidéncia de praticas espontaneas em detrimento da mediacdo
pedagdgica. A pesquisadora aponta que a formagdo continuada do professor pode representar
um caminho para superacgao das a¢Ges espontaneas, uma vez que subsidia o trabalho educativo
com vistas a articular conteddo e forma com a atividade principal da crianca na Educacao
Infantil.

Oliveira (2019), em sua dissertagdo “Ser docente na Educagao Infantil: entre o ensinar e
o aprender”: reflexdes sobre especificidades da docéncia na infancia” da Universidade Estadual
Paulista Julio de Mesquita Filho (Unesp), discutiu e analisou o caderno “Ser docente na educagao

13 na perspectiva de constituicdo de aspectos indicativos

Infantil: entre o ensinar e o aprender
de especificidades da docéncia na Educacdo Infantil. A autora utilizou como procedimentos
metodoldgicos: revisdo bibliografica sobre a temdtica em fontes de dados digitais,
especialmente de dissertacbes e teses; anadlise de documentos por meio da analise da
configuracdo textual e teve como alicerce cientifico os fundamentos da Teoria Histérico-
Cultural.

O resultado da pesquisa indicou que a formacdo docente inicial e continuada exige
fundamentos tedrico-cientificos capazes de subsidiar formas qualitativas de atuacdo dos
professores voltadas a formacdao humana harmoénica na infancia em turmas de criangas
pequenas, concluindo que o caderno em questdo reune aspectos dos avancos cientificos e legais
essenciais a formac¢do docente, entretanto suas orientagdes se pautam no desenvolvimento de
“competéncias” relativas a constituicdo de sujeitos formatados para ocupar vagas no mercado
de trabalho.

Vicentini (2018), em sua dissertacdo “Formacdo e ensino na primeira infancia: da

aparéncia a esséncia para uma praxis humanizadora”, da Universidade Estadual de Londrina

13 Caderno niimero 1 do material organizado em nove cadernos e um encarte do Projeto “Leitura e Escrita
na Educacdo Infantil” — Projeto LEEl, que compreende uma politica de pesquisa e de formacdo de
professores em exercicio na Educacdo Infantil de carater nacional que prioriza a articulagdo entre ciéncia,
arte e vida.
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(UEL) propGe demonstrar como a formacao profissional do professor de criangas de 0 a 3 anos
pode contribuir para a efetivacdo de uma atividade de ensino e de uma préxis humanizadoras,
no processo de aprendizagem da crianga, a partir dos fundamentos do Materialismo Histdrico-
Dialético. A metodologia contou com uma pesquisa bibliografica e com uma pesquisa-acao,
realizada em um Centro de Educacao Infantil, localizado na cidade de Rolandia (PR). Como
instrumentos de producdo de dados, a pesquisadora utilizou: observagbes participantes,
guestionarios e entrevista semiestruturada. Os resultados obtidos corroboram com as hipdteses
de pesquisa segundo as quais, a partir da perspectiva Historico-Cultural, o educador pode
proporcionar as condi¢cdes adequadas para impulsionar a apropriacdo das maximas qualidades
humanas pelas criangas pequenas, promovendo, assim, o pleno desenvolvimento de suas
capacidades ontoldgicas essenciais. Enfatizaram, ainda, a necessidade de discussGes constantes
e aprofundadas acerca de uma prdxis humanizadora no ambito da educagao da primeira
infancia.

O artigo de Santos (2021) intitulado “Formacao cultural de criangas na educacdo infantil:
das concepgbes aos processos pedagdgicos” é resultado de uma pesquisa de Doutorado da
Universidade Federal de Alagoas (UFAL). O objetivo consistiu em conhecer e analisar como
instituicdes de Educagdo Infantil do municipio de Maceioé (AL) concebem e medeiam a relagdo
da crianga com os equipamentos culturais. Como procedimentos metodoldgicos, a autora
utilizou entrevistas com 13 profissionais que atuam em 10 instituicdes de Educacdo Infantil. Os
resultados da pesquisa indicam que a aproximacdo das criangas aos equipamentos culturais é
perpassada por diferentes problematicas, tais como: auséncia de uma politica de transporte
escolar; ndo atendimento no contexto dos equipamentos culturais as demandas de criangas
menores de 6 anos, tanto no que concerne a estrutura fisica e humana, como pela falta de a¢Ges
culturais especificas para este publico. A autora destaca, ainda, que visitar espacos culturais
ainda ndo se reveste de um sentido que assinale a fungdo precipua da escola que é garantir um
projeto de educagao voltado para a formagdao humana.

Saito (2021), em seu trabalho “Formacao em contexto na Educagdo Infantil: experiéncia
portuguesa e brasileira”, da Universidade Estadual de Maringa (UEM), traz parte dos resultados
de sua pesquisa de pds-doutoramento, que possuia como escopo pensar acerca da contribuicdo
do contexto para a formacao do profissional da Educacao Infantil, buscando apontar principios
orientadores indispensaveis para o desenvolvimento dessa forma¢dao. Como recorte para este
trabalho objetivou apresentar os dados obtidos a partir das entrevistas com duas pesquisadoras
renomadas nacional e internacionalmente, respectivamente Profa. Dra. Tizuko Morchida

Kishimoto e Profa. Dra. Julia Oliveira-Formosinho. Como resultado desse estudo, verificou a
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relevancia de propiciar uma formacdo em contexto para um fazer docente mais consciente e
organizado na Educacdo Infantil que almeje um desenvolvimento humano pleno.

O trabalho de Lomba e Silva (2021) “A histéria de vida das docentes na Educacdo Infantil:
experiéncia social e formacdo profissional” da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG),
apresenta um recorte de uma pesquisa de doutorado que analisa os processos de formacdo de
duas professoras da Educacdo Infantil de uma Rede Municipal de Educagdo em Minas Gerais. A
metodologia adotada foi a pesquisa de campo com coleta de dados realizada por meio da
observacao participante e em entrevistas narrativas para a construcao das histérias de vida das
participantes do estudo. As pesquisadoras utilizaram o conceito de experiéncia social de Dubet
(1994) e a Andlise de Conteudo de Bardin (2011) para a construcgdo e interpretacdo dos dados.
Partiram do pressuposto de que as prdaticas docentes se desenvolviam na articulacdo entre
elementos da teoria pedagdgica, das injuncdes politico-institucionais e elementos das
trajetdrias de vida que constituiam disposicGes, concepgdes e orientagdes no exercicio da
profissdo (Névoa, 1988, 1995, 2007). Os resultados demonstraram que as docentes se tornam
professoras por meio de processos sociais complexos na construcdo da visdo de si mesmas e dos
outros: suas experiéncias como docentes.

Finalmente, a partir dos dados obtidos no contexto dos estudos selecionados, pudemos
concordar com Bissoli (2009, p. 82) em “que a Educagdo Infantil constitui, ainda hoje, um campo
proficuo de investigacdo, profissionalizacdo e militancia” e concluimos que a andlise dos 42
estudos revelaram “apoios e contrastes” e “interlocutores” (D’Assuncdo Barros, 2009) que
apontam para a importancia da constituicdo do olhar docente sobre a crianca e a Educacao
Infantil para a construgao de uma pratica educativa humanizadora, capaz de possibilitar, a luz
das contribui¢cOes da Teoria Historico-Cultural, a construcdo de processos educativos na escola
da infancia que priorizem o respeito as caracteristicas prdprias de aprendizagem e
desenvolvimento dos bebés e das criancas pequenas. Neste contexto, nossa pesquisa pode
contribuir para as discussdes sobre as necessidades do profissional docente da Educagao Infantil
e a valorizagdo de seu trabalho junto as criangas, bem como sobre as necessidades da crianca,
sobretudo nas institui¢cGes publicas de Educagdo Infantil na Regido Amazénica.

Em relacdo a abordagem tedrico-metodoldgica, podemos asseverar que as escolhas
para a realizagdo desta pesquisa demandaram muito esforgo e dedicagao.

Nesta secdo, foram evidenciadas as decisdes tomadas ao longo do processo
investigativo e o modo como tal processo se desenvolveu, enfatizando a construcdo dos
caminhos possiveis, a partir da histéria do CMElI Hermann Gmeiner e do levantamento

bibliografico realizado. Tivemos o objetivo de deixar transparecer a ldgica e as etapas da
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investigacdo desta pesquisa. Na proxima se¢do, buscamos a compreensdo e o aprofundamento

sobre o conceito de olhar docente.
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2 0 QUE ESTAMOS CHAMANDO DE “OLHAR DOCENTE"?

Iniciamos esta secao realizando uma breve incursao pelo campo de estudo da formacao
de professores, explorando os conceitos de saberes docentes, prdxis docente e profissionalidade
docente, em busca de uma compreensdo especifica, de um aprofundamento sobre o conceito
de olhar docente e sua constituicdo. Nesse sentido, recorremos também aos conceitos de
sentidos e vivéncias, a partir de Vigotski (2018b) e da Teoria Histdrico-Cultural. Trata-se
realmente de um esforgo para construir o conceito de olhar docente, enquanto elemento que
compde o ser e a atividade profissional do professor a partir de uma perspectiva de
desenvolvimento humano que busca a supera¢do da obviedade, refletindo como esse olhar
docente atribui sentidos ao trabalho docente, a crianca e a Educacdo Infantil.

E importante destacar que o aprofundamento na problematizacdo do conceito de “olhar
docente” com a inclusdo desta se¢do na tese compreende uma recomendac¢do de um dos
membros da banca de Qualificagdo, ja em 2025, que ao destacar a relevancia do tema da
pesquisa, o olhar docente, nos sinaliza como uma lacuna significativa na literatura cientifica da
area, portanto, como um conceito pouco explorado no contexto da Educacdo Infantil,
especialmente na regido amazonica. Considerando que ndo ha nenhum registro do termo “olhar
docente” no Thesaurus Brasileiro de Educagdo (Brased) entendemos como necessario promover
tal discussdo de maneira que possa contribuir para a reducdo dessa lacuna entre os outros
termos ou conceitos da area de educacao.

Nesse sentido, compreendemos que os trabalhos da drea de educacao trazem outros
diferentes conceitos como saberes docentes, praxis docente e profissionalidade docente - que
discutiremos aqui e que se aproximam ou que estdo relacionados ao “descritor” olhar docente,
mas, que nao dizem respeito, especificamente, a olhar docente. Sendo assim, percorremos esse
caminho movidos por uma “curiosidade epistemoldgica” buscando pensar nosso objeto - o olhar
docente, para assim compreender sua razdo de ser (Freire, 1993) porque também nos,
pesquisadores, ndo podemos enxergar o olhar docente de uma maneira ébvia (como até o
momento da Qualificacdo), como se todos ja soubessem o que é, quando na verdade ndo o
sabemos.

Portanto, nesta secdo, partiremos da problematizacdo do conceito de olhar docente,
diferenciando-o de outros conceitos afins, buscando compreender sua relagdo com o trabalho
docente, com a crian¢a e a Educacdo Infantil. Assim sendo, pretendemos colaborar para a
superacao da obviedade que também esteve presente em nossa forma de perceber este

conceito.
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2.1 A busca do conceito

Olhar docente, muitas vezes descrito, nem sempre compreendido. Por isso, a
importancia de a pesquisa trazer como possibilidade a constru¢do do conceito e a especificidade
de sua constituicdo em relagdo ao trabalho docente, a crianga e a Educacgdo Infantil. Esse
conceito, que emerge como necessario e como produto do movimento epistemoldégico realizado
no processo investigativo, demanda reflexdes, construidas a partir de uma perspectiva quer
tedrica, quer empirica.

Reconhecendo que “Todo conhecimento novo estd ancorado em conhecimentos
anteriores” (D’Avila, 2023, p. 236), compreendemos que o conceito de olhar docente se
estabelece a partir de outros conceitos ou nogdes afins. Assim, de inicio podemos nos perguntar:
existe “algo comum” entre os saberes pedagdgicos, a praxis, a profissionalidade e o olhar
docente? Em que esses conceitos se diferenciam? Por que estes e ndo outros?

Podemos dizer que esses conceitos se aproximam na medida em que se caracterizam
como elementos constitutivos do desenvolvimento profissional e humano do professor, assim
como, da constituicdo do seu olhar. No entanto, eles se diferenciam entre si porque
compreendem unidades proprias, ainda que interligadas, mas que se apresentam e se
estabelecem distintamente, tomando formas — sentidos e significados prdoprios, que podem ser
individuais e/ou coletivos, dentro do universo pedagdgico docente. Sendo assim, passamos para
adiscussdo de cada um, e de todos esses conceitos, compreendendo a importancia dos mesmos

para a busca da construgdo do conceito de olhar docente.

2.1.1 Os saberes pedagdgicos e o olhar docente

Estabelecer a distincdo entre o “saber” e o “olhar docente” ndao é uma tarefa facil ou
simples. Os dois conceitos apresentam semelhangas que os aproximam no processo dindmico

do trabalho docente. Entre essas aproximagdes temos que

[...] o saber [e o olhar] dos professores é o saber [e o olhar] deles e esta
relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida
e com a sua histéria profissional, com as suas relagées com [as criangas €] os
alunos em sala de aula e com os outros atores escolares na escola, etc (Tardif,
2014, p.11).
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Sendo assim, podemos dizer que os saberes pedagdgicos e o olhar docente sdo
construgbes sociais. Porque tanto os saberes quanto o olhar do professor ndo se restringem a
conteldos cognitivos definidos. Ambos representam processos que se constroem ao longo da
carreira profissional docente e que se constituem a partir de uma realidade social, nas rela¢des
com o outro, em vivéncias que se iniciam muito antes de sua vida profissional propriamente
dita, durante sua vida escolar e universitaria, mas também, no contexto de seu trabalho. E neste
contexto que a construcdo de sua “consciéncia docente” se fundamenta em aspectos
relacionados a uma perspectiva mental - representacdes e crencas - mas também na pratica e
reflexdo cotidiana (Tardif, 2014).

Nesse sentido, Pimenta (2005) assevera que os saberes pedagoégicos compreendem um
dos aspectos da identidade profissional e que os mesmos podem colaborar com a pratica. Para
tanto, faz-se necessdrio “[...] ressignificar os processos formativos a partir da reconsideracao
dos saberes necessarios a docéncia, colocando a pratica pedagdgica e docéncia como objeto de
analise” (Pimenta, 2005, p. 17). Isso contribui para a “ressignificacao identitaria dos professores”

III

e para propiciar a formacgdo de “professores com a consciéncia e sensibilidade social”, e ainda,
para a superacdo da obviedade que se estabelece muitas vezes em torno do trabalho docente.

Sobre essa obviedade em torno do trabalho docente, Mello (2000) esclarece que a logica
da alienagdo da vida cotidiana reverbera em outras esferas da vida do homem, como a alienagdo
que atinge o homem a partir da alienagao do trabalho que reverbera nas atividades nao-

cotidianas — como a ciéncia, a arte e a educac¢do escolar — causando impacto nas atividades

complexas da atividade humana.

E nesse processo que a obviedade (que, vale lembrar, é categoria
fundamental da cotidianidade, adequada e indispensavel a dinamica da vida
cotidiana) é transposta para a educagdo escolar (isto é, para uma atividade
ndo-cotidiana que tem como categoria fundamental a intencionalidade).
Institui-se, assim, o uso alienado da obviedade no processo de formacgdo de
educandos e educadores (Mello, 2000, p. 65).

Esse uso alienado da obviedade na educagdo escolar compromete o desenvolvimento
humano de professores e criangas e se relaciona diretamente aos saberes docentes. Nessa
relagdo, Tardif (2014, p.16) estabelece que “[...] o saber dos professores depende, por um lado,
das condicdes concretas nas quais o trabalho deles se realiza e, por outro, da personalidade e
da experiéncia profissional dos préprios professores”, o que a nosso ver, é extensivo ao olhar

docente, assim como a perspectiva de que
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De modo geral, podemos afirmar que os saberes docentes sdo todos os
conhecimentos construidos e reelaborados ao longo da vida e atuagdo
profissional do professor. E importante dizer que essa construcdo comeca
bem antes do inicio de sua carreira profissional, pois os saberes sdo
construidos e tém como referéncia todas as experiéncias e relagdes vividas
pela pessoa do professor, enquanto aluno que foi, ou ainda, enquanto sujeito
social que interpreta e (re)elabora as diferentes concepgdes historicamente
construidas sobre o magistério e a educagdo escolar (Hosterno, 2023, p. 1-2).

Dessa maneira, compreendendo a importancia de tais congruéncias devemos nos
guestionar: por que o “saber docente” ndo pode ser definido como “olhar docente”?

Porque o saber docente, de forma isolada, ndo é suficiente para se estabelecer o
conceito ou definicdo de “olhar docente” pois o mesmo, embora seja um dos elementos
constitutivos do olhar do professor, sozinho ndo compreende o que aqui buscamos denominar
de “olhar docente”, haja vista que o olhar na profissdo docente se apresenta como
incorporacgdes e fusdes dos saberes, mas também de outros elementos, que sdo necessarios a
sua constituicdo e desenvolvimento, como, por exemplo, a “praxis docente”.

Assim, parafraseando Freitas (1989, p. 12 apud Azzi, 2005, p. 58) quando nos diz “A
pratica determina o conhecimento, mas ndo é em si mesma o conhecimento”, podemos inferir
que os saberes pedagdgicos determinam o olhar docente, mas néo sGo, em si mesmos, o olhar
docente. O olhar docente atravessa os saberes préprios da docéncia, mas os supera porque é

mais amplo que eles.

2.1.2 A praxis e o olhar docente

Qual a relagdo entre os conceitos de prdxis e olhar docente? Existem elementos
constitutivos que possam aproxima-los? Diferencia-los é possivel?

A Praxis é acdo refletida, engajada, transformadora da realidade social (desigual). Pratica
pensada que pode tanto construir novas teorias quanto explicitar as teorias que se praticam nas
escolas - junto as criancas, adolescentes e adultos - e em outros espagos formais responsaveis
pelos processos educativos. E preciso lembrar “[...] que n3o é a teoria que muda a realidade; s3o
os sujeitos humanos engajados criticamente no mundo que podem transforma-la em suas
praxis, em suas acGes teoricamente refletidas” (Pimenta, 2023, p. 285).

Compreendendo a importancia da praxis na atividade educativa, Gadotti (2004) discute
uma pedagogia da praxis que, segundo o autor, “[...] é a teoria de uma pratica pedagdgica que
procura ndo esconder o conflito, a contradi¢ao, mas, ao contrdrio, os afronta, desocultando-os”

(Gadotti, 2004, p. 28). Para tanto, o autor indica a inspiracdo dialética marxista dessa pedagogia
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com vistas a praxis transformadora que busca a emancipagdo humana e as condi¢es objetivas
de acesso aos conhecimentos, que ndo separa teoria e pratica consideradas essenciais ao ato
educativo (Gadotti, 2004).

Nesse sentido, a prdxis docente se relaciona e se aproxima do olhar docente enquanto
processo, porque ambos se apresentam num constate movimento - dialético - em que teoria e
pratica se complementam e se retroalimentam, numa permanente transformacao e superagdo.

Compreendido como questionador, o processo que caracteriza a praxis (e também o
olhar docente) ndo ignora as condi¢es concretas do fendmeno educativo e suas contradigdes,
ao contrario, permanece engajado buscando o aprofundamento do conhecimento e de sua
esséncia, aprendendo com a riqueza dos conteudos e processos internos, apreendendo
conexdes e o movimento (Gadotti, 2004; Lefebvre, 1975). Assim, tanto a prdxis docente quanto
o olhar docente servem “[...] a elaboracdo do pensamento critico e autocritico e ao
guestionamento da realidade presente [...] [que] exige constantemente o reexame da teoria e
a critica da pratica” (Gadotti, 2004, p. 117).

No entanto, ousamos dizer que a praxis se distingue do olhar docente em termos
constitutivos na medida em que o olhar docente necessita ir além da perspectiva tedrica e
pratica do trabalho do professor, ampliando o foco para outros aspectos e relacdes que
perpassam os principios e concep¢bes pedagdgicas e socioculturais, a construgdo de
conhecimentos e o processo de ensino e aprendizagem.

Dessa maneira, a prdxis é determinante para o olhar docente, mas ndo é em si mesma o
olhar docente. Comprometida com a transformacdo da realidade social opressora vigente, a
praxis, assim como os saberes e a profissionalidade docente se configura como elemento

constitutivos do olhar docente.

2.1.3 A profissionalidade e o olhar docente

A profissionalidade docente pode ser compreendida como uma permanente construcao
da identidade profissional do professor. Ela se apresenta em um contexto de constante
movimento social e individual, caracterizado por uma compreensdo complexa da profissdo que
envolve os trés processos de desenvolvimento formativo do professor: pessoal, profissional e
organizacional (Névoa, 1992; Pimenta, 2005). De acordo com Sacristan (1995, p. 65), ela se
define pela “afirmacdo do que é especifico na acdao docente, isto é, o conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade

de ser professor”.
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Assim sendo, a profissionalidade docente destaca-se pela necessidade de mobilizagdo
de saberes, incluindo a aquisicdio de conhecimentos pedagdgicos especificos, o
compartilhamento e construcdo de saberes e normas profissionais e a capacidade de fazer uso
dos mesmos em diferentes situacdes de trabalho, inclusive em situacdes marcadas por pressdes
e exigéncias e enquanto pertencimento a um corpo coletivo de professores.

Desta maneira, podemos compreender que

Aidentidade ndo é um dado imutavel. Nem externo, que possa ser adquirido.
Mas é um processo de construcdo do sujeito historicamente situado [...] o
carater dinamico da profissdo docente como prética social. E na leitura critica
da profissdo diante das realidades sociais que se buscam os referenciais para
modifica-la (Pimenta, 2005, p. 18-19).

Nesse sentido, Pimenta (2005) assevera que a identidade docente se constréi a partir
da significa¢do social da profissao, da reafirmacdo de praticas que permanecem significativas e
prenhes de saberes validos — as necessidades da realidade e do confronto entre teorias e
praticas que resultam na construcdo de novas teorias, além dos significados que cada professor
atribui a atividade docente a partir de valores, de sua histéria e representacdes e do sentido de
ser professor, a partir de suas relacdes com outros profissionais nas escolas e em diferentes
espacos coletivos de educacgado (Secretarias de Educagao, sindicatos e outros). “Desse modo, ndo
ha uma separagdo entre a pessoa e o profissional, sendo a identidade dos/as professores/as um
lugar de lutas e conflitos, um espaco de construcdo, de modos de ser e estar na profissao”
(Lomba; Schuchter, 2023, p. 7).

Trata-se, portanto, da mobilizacdo dos saberes da experiéncia para transformacao social
necessaria, definida a partir da relagdo entre educacdo e sociedade, em que o papel social do
professor reverbera na necessidade de engajamento que busca promover a mudanca da
sociedade hegemonica, desigual.

E por isso que “Até prova em contrdrio, a educag3o [e a sociedade como um todo] tem
necessidade dos educadores e dos educandos” (Gadotti, 2004, p. 46-47). E cabe, portanto, ao
professor fazer uso de “diferentes linguagens, discursos e representacdes [para desenvolver
sua] [...] atividade docente, uma vez que professorar ndo é uma atividade burocratica [ou pelo
menos nao deveria] para qual se adquire conhecimentos e habilidades técnico-mecanicas”
(Pimenta, 2005, p. 17-18), Ao contrario, exige do profissional docente amplo conhecimento
tedrico e pratico, para sustentar uma praxis transformadora, assim como, dos contextos social
e politico que envolvem a educacdo, sobre a realidade e vida dos educandos, de maneira que

possa contribuir para sua aprendizagem e desenvolvimento, a partir de uma sensibilidade
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humana e social capaz de colaborar para a superagao das desigualdades educacionais e também
sociais (Pimenta, 2023).

Portanto, a relacdo entre a profissionalidade e o olhar docente se estabelece em seus
processos de constituicdo e desenvolvimento, uma vez que a profissionalidade e o olhar docente
se constituem em processos continuos e dinamicos que se desenvolvem ao longo da vida dos
professores, que constroem e reelaboram constantemente seus saberes e suas praticas, num
processo que envolve a formagdao pessoal e profissional e desenvolve sua identidade
profissional. No entanto, a profissionalidade determina o olhar docente, mas néo é em si mesma
o olhar docente. Nesse sentido, podemos dizer que a profissionalidade e o olhar docente sdo
fendbmenos concretos distintos na medida em que a profissionalidade docente se estabelece
como exigéncia da escolha profissional, enquanto o olhar docente, ainda que se localize dentro
e faca parte dessa profissionalidade, compreende essencialmente um aspecto da pessoalidade
do professor (Névoa, 2009). Trata-se de uma constituicdo complexa que se estabelece a partir
das multiplas dimensdes humanas (fisica, intelectual, emocional e espiritual) e profissionais
(pedagdgico-didatica, politica e social, formativa, pessoal-afetiva e institucional) da pessoa do
professor. “Toca-se aqui em qualquer coisa de indefinivel, mas que esta no cerne da identidade
profissional docente” (Névoa, 2009, p. 22).

Assim, visando a construcdo do conceito de olhar docente, apresentamos e analisamos
conceitos afins - saberes pedagdgicos, prdxis docente e profissionalidade docente - que juntos
colaboram e sustentam essa busca, que se faz permanentemente numa perspectiva tedrica,
mas, que se complementa e fortalece também das percepcdes praticas e dos sentidos e vivéncias
construidos a partir das inter-relagdes entre os sujeitos, o campo e os caminhos metodoldgicos
estabelecidos no decorrer da pesquisa, consciente de que, como nos direciona Névoa (2009, p.
71-72), “Precisamos de vistas largas, de um pensamento que ndo se feche nem nas fronteiras

do imediato, nem na ilusdo de um futuro mais-que-perfeito”.

2.2 Sentidos e vivéncias: contribuicoes da Teoria Histdrico-Cultural para a conceitualizacdo
do olhar docente

Iniciamos essa subsecdo destacando, mais uma vez, o aspecto social da constitui¢éo do
olhar docente por compreendermos que ele ndo é constituido apenas pelo individuo, mas, por
todas as relagbes que se estabelecem a partir de diferentes elementos sociais que se unem para
construi-lo. Dessa maneira, destaca-se a importancia dos sentidos que sdo atribuidos pelo

professor a diferentes aspectos ou situacdes de sua realidade social e especificamente,
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profissional. Assim, podemos pensar os sentidos também numa perspectiva social, ou seja,
compreendendo que a propria profissionalidade do professor (impregnada de seus saberes e
praxis), a partir de todas as relacGes que o cercam, vai apreendendo significados e construindo
sentidos préprios ao que vivencia. Por esta razao, podemos prever que o “olhar docente”, no
final, tem a ver com os sentidos que o professor atribui para o seu trabalho, para a crianga e
para a Educacdo Infantil.

Nesse caminho dos sentidos (que todos nds professores percorremos) podemos pensar
que a forma como um professor olha para o seu trabalho, e assim, constrdi seus sentidos,
depende de sua histéria de vida, do lugar e das condi¢des de trabalho em que ele atua. Assim,
podemos dizer que o olhar docente depende das condicées de vida e profissdo** do professor,
pois “[...] o professor é a pessoa, e que a pessoa é o professor. Que é impossivel separar as
dimensdes pessoais e profissionais. Que ensinamos aquilo que somos e que, naquilo que somos,
se encontra muito daquilo que ensinamos” (N6voa, 2009, p. 38).

Dadas essas consideragdes, podemos tomar como exemplo (apenas exemplo?) para
nossa reflexdo o professor que trabalha num lugar onde sé existem cobrancas, ganhando um
saldrio insuficiente para atender suas necessidades primarias, que ndo dispde de materiais e de
espaco adequados e muito menos de um projeto pedagdégico que seja compartilhado por todos.
Diante de tal realidade, hipotética, podemos questionar: que sentidos esse professor atribui para
o seu trabalho?

Certamente, poderiamos inferir que essas condicdes de vida e profissdo tdo negativas
tomam uma proporc¢ao grande para o professor, que acaba fazendo o seu trabalho como um
trabalho de sobrevivéncia. “- Ah, eu preciso ser professor porque esse é o meu trabalho e eu
vou sobreviver por causa disso”, diria ele. Compreende, portanto, o atendimento das
necessidades urgentes, das bases de sobrevivéncia, para suprir as condi¢des basicas de vida.

Tomemos outro exemplo. Um professor que trabalha em uma escola que busca
coletivamente colocar em pratica um Projeto Politico Pedagdgico voltado para uma perspectiva
democratica de ensino e aprendizagem e que defende uma concepgdo de educacgdo integral do
ser humano (CMEI Hermann Gmeiner?). Existem problemas? Existem, afinal “A educagao passou
a ser o lugar da denuncia da prépria educacdo e a escola tornou-se uma instituicdo em conflito
como qualquer outra” (Gadotti, 2004, p. 22). Mas, existem também condi¢cGes de trabalho (e de
vida) que fazem com que esse professor busque seguir essa visdo de crianga, essa visdo de

Educacdo Infantil presentes nesse projeto humanizador, que fazem com que ele se sinta

14 parafraseando um dos principios da Teoria Histérico-Cultural que estabelece que o maximo
desenvolvimento humano depende das “condi¢des de vida e educagdo” (Vygotsky, 1998) da pessoa.
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animado, motivado por/para essas coisas. Entdo, esse professor vai atribuindo ao seu trabalho
um outro sentido, um outro olhar, que é diferente ao do colega do exemplo anterior. Por qué?
Porque suas condi¢des de vida e profissdo sao outras.

O mesmo acontece em relacdo ao ambiente escolar. Se vocé trabalha em uma escola
localizada em uma area distante, isolada, em que o prédio ndo conta com uma iluminagdo
adequada, em que as salas ndo tém janelas, nem ventilacdo, sdo Umidas e vocé, professor,
recebe as seguintes orientagGes: precisamos humanizar as criangas... nds precisamos olhar a
natureza (mas tudo em volta é cimentado), precisamos ... Como vocé professor vai ver tudo
isso? Vai ver como uma exigéncia e ndo como algo possivel. E assim, o caminho dos sentidos vai
atribuir a essas condi¢Ges ndo um sentido positivo, mas um sentido negativo.

Para Névoa (2009, p. 22), “Este esforco conceptual é decisivo para se compreender a
especificidade da profissdo docente, mas também para que se construam percursos
significativos de aprendizagem ao longo da vida”. Assim sendo, toda essa discussao inicial sobre
condigées de vida e profissdo de professores ficticios pode nos orientar ou servir de pretexto
para uma nova discussdo, desta vez, com professoras e escola reais. Estamos nos referindo ao
contexto de nossa investigacao, seus sujeitos e locus.

Quando nos remetemos ao /écus de nossa pesquisa, - o CMEl Hermann Gmeiner®®, nos
colocamos inicialmente dentro do espaco das Aldeias Infantis SOS, e, posteriormente, nas
dependéncias onde funcionou uma das unidades da Rede SESI de Educagdo (local onde foi
desenvolvida a pesquisa de campo). Assim, as professoras participantes da pesquisa encontram-
se em condi¢bes de vida e profissGo em que as pessoas falam a mesma linguagem desde a gestao
até as colegas de trabalho, a partir de um projeto coletivo, o que certamente possibilita a
constituicdo de um sentido positivo para esse olhar para a crianga, para esse olhar para a
Educacao Infantil e que vai combinando com aquilo que a legislagcdo diz, com aquilo que os
documentos apresentam. Entdo, é possivel ver/perceber como essas “pecinhas” vdo se
encaixando para que esse olhar docente se constitua de uma maneira favoravel, sendo atribuido
ao trabalho docente um sentido positivo.

Dessa maneira, voltamos ao aspecto social da constituicGo do olhar, ou seja,

compreendemos que o olhar docente é constituido por todas essas rela¢cdes humanas, culturais,

15 Conforme consta no item “1.3 A histéria do CMEI Hermann Gmeiner” desta tese a referida instituicdo
funcionou de 1998 a 2022 nos limites da Aldeia Infantil SOS Amazonas e no ano de 2022 por determinagao
da SEMED/Manaus mudou para um prédio onde funcionava uma das unidades da Rede SESI de Educac¢do
onde permanece até os dias atuais.
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sociais, organizacionais e histéricas, por diferentes elementos que vao se concatenando para a

sua constituicdo. E disso que Pimenta (2005, p. 29) nos fala

Produzir a vida do professor implica valorizar, como contelddos de sua
formacao, seu trabalho critico-reflexivo sobre as praticas que realiza e sobre
suas experiéncias compartilhadas. Nesse sentido, [...] a teoria fornece pistas
e chaves de leitura, mas o que o adulto retém esta ligado a sua experiéncia.
Mas isso ndo significa ficar ao nivel dos saberes individuais.

Sendo assim, a constituicdo do olhar perpassa pelas experiéncias e vivéncias do
professor. Para Fonseca (2017), s3o as vivéncias®®, ou seja, a relagdo que estabelecemos com o
meio a partir de nossas experiéncias anteriores que nos permitem a apropriacdo dos significados
e a atribuicdo de sentidos para a realidade vivida, de maneira que “[...] nosso conhecimento da
realidade (assim como a constituicdo do nosso olhar) nunca se da de forma direta, mas mediada,
pois o processo ativo de apropriacao das criagdes humanas ocorre nas relagdes sociais que
vamos estabelecendo ao longo da vida” (Fonseca, 2017, p. 152).

Dessa maneira, o aspecto social da constituicdo do olhar docente também nos revela

que

[...] a relagdo social —inserida na cultura, mediada pelo conhecimento e pela
memoria cultural — entre docentes e discentes é a matéria da qual a docéncia
é constituida. Um ndo existe sem o outro. Docentes e discentes se
constituem, se criam e recriam mutuamente, numa invengdo de si que é
também uma invencdo do outro. [...] Logo, a docéncia se tece, se compde, na
propria relacdo social entre docente e discente (Lomba; Schuchter, 2023, p.
3).

Assim, a docéncia, o olhar e o trabalho docente, a crianca e a Educacdo Infantil se tecem,
se constituem e se humanizam na medida em que hd encontros, interages, praticas e
intencionalidade nos processos educativos de modo a possibilitar a apropriagado de significados
e a construgdo de sentidos e vivéncias que possam colaborar para que docentes e criangas

tenham e permanecam em dignas condi¢cdes de vida e educag¢do.

2.2.1 O olhar docente: dos sentidos do trabalho as vivéncias na Educacdo Infantil

16 Na secdo 4, no item 4.1.1 Vivéncias no desenvolvimento humano, retomamos o conceito de vivéncias a
partir da andlise de episddios ocorridos durante a observacgdo participante no trabalho de campo.
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Apds iniciarmos a discussdo sobre o conceito de olhar docente, na qual levamos em
conta os saberes, a praxis e a profissionalidade docente, percebemos a importancia de
ampliarmos nossa discussao refletindo sobre os sentidos, as vivéncias e a relacdo entre o olhar
docente e o trabalho do professor, especificamente na Educacdo Infantil, considerando, para
isso, os pressupostos da Teoria Histérico-Cultural.

A partir de Azzi (2005, p. 39-40), “Entendemos que a expressao trabalho docente
decorre de uma adjetivacdo de trabalho (enquanto categoria geral), atribuindo-lhe uma
delimitacdo (docente) ao mesmo tempo que aponta para uma especificidade”. Para a autora, o
trabalho docente constroéi-se e transforma-se no cotidiano da vida social inferindo que Marx
(1985), ao conceituar o trabalho, destaca a relacdo do homem com a natureza e o homem como
responsavel pela histdria da sociedade e pela cultura. A autora estabelece, ainda, que a analise
do trabalho docente deve partir do conceito de trabalho humano enquanto categoria geral,
buscando na identidade sua diferenciagdo (Azzi, 2005).

Sendo assim, algumas perguntas orientaram nossa reflexao sobre o trabalho docente:
qual arelagdao que se estabelece entre o olhar e o trabalho docente? O que caracteriza o trabalho
docente? Quais os sentidos e as implicagdes do olhar docente no trabalho pedagdgico? Como o
olhar docente pode orientar o trabalho do professor de modo que possa proporcionar vivéncias
significativas que contribuam para a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas na escola
dainfancia?

Considerando que “O trabalho do professor consiste na construcdo de praticas docentes
gue conduzam [as criancas e] os alunos a aprendizagem” (Ndvoa, 2009, p. 30), e ainda que, “No
ensino, as dimensdes profissionais cruzam-se sempre, inevitavelmente, com as dimensoes
pessoais” (Novoa, 2009, p. 31) podemos inferir que o olhar docente é determinante para o
trabalho do professor na medida em que o conduz.

De acordo com Azzi (2005), o trabalho docente é uma praxis que se constréi e se
transforma no cotidiano da vida social, capaz de mudar a realidade. Compreendendo que é no
processo de interagdo com a natureza que o homem se objetiva, constréi a sociedade e se
autoconstrdi, a autora reconhece que é no exercicio da docéncia que o professor se objetiva, se
constrdi e participa da construcao do processo educacional da sociedade a qual pertence.

A construgdo de todos esses processos - da praxis que transforma, de objetivagao
humana e profissional — permite ao professor reelaborar seus saberes e suas praticas a partir
das experiéncias vivenciadas cotidianamente nos contextos escolares, possibilitando manter

viva “essa capacidade de se espantar diante do mundo e buscar compreendé-lo cada vez melhor,
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gue nasce com o0s primeiros passos das criancas” (Gadotti, 2004, p. 89) e que se faz tdo
necessaria a constituicdo do olhar docente.

Assim, buscando compreender a relagdo que se estabelece entre o olhar e o trabalho
docente, podemos refletir, inicialmente, sobre o que Gadotti (2004, p. 89, grifo nosso) considera
essencial “[...] a realidade [...] ndo se adapta definitivamente a nenhuma teoria. Foi no grande
livro da realidade que aprenderam os grandes tedricos e ndo ha outro caminho para aprender”.

Nesse sentido, Gadotti (2004) defende que a educacdo ndo pode caminhar
desconsiderando as teorias e praticas precedentes, ao contrario, é necessario que os
educadores estabelecam e mantenham uma tensdo, um conflito, a “educagdo contra a
educacdo” (Gadotti, 1981), de modo que essa realidade, que essa educagao, tenha condigbes de
se libertar do seu passado e se torne uma nova educa¢do, uma educacao transformadora.
Portanto, o olhar e o trabalho docente se inserem dentro desse “caminho para aprender”,
dentro dessa realidade em que “O ato pedagdgico [...] E uma a¢io do homem sobre o homem,
para juntos, construirem uma sociedade com melhores chances de todos os homens serem mais
felizes” (Gadotti, 2004, p. 81).

Sendo assim, “O trabalho do professor é um trabalho ‘inteiro’, pois o ato de ensinar,
mesmo sendo composto por atividades diversas e podendo ser decomposto
metodologicamente, s pode ser desenvolvido em sua totalidade” (Azzi, 2005, p. 42). Totalidade

entendida por Franco (2016, p. 548) como um todo que se compde

[...] de partes, leis, logicas mediadas entre si que, quando se desconectam,
produzem desarticulagdes que prejudicam o sentido original que possuiam.
Desse modo, ndo é da natureza das praticas docentes encontrarem-se
avulsas, desconectadas de um todo, sem o fundamento das praticas
pedagdgicas que lhes conferem sentido e diregdo. A pratica docente avulsa,
sem ligacdo com o todo, perde o sentido.

Desse modo, podemos dizer que o que caracteriza o trabalho docente sao as agdes,
ligadas ao todo, que contribuem com a construcdo do conhecimento do outro, ou seja, tem a
ver com possibilitar a aprendizagem do outro de modo significativo, compreendendo, portanto,
acdes complexas que envolvem os processos de ensino e de aprendizagem que sdo pensadas,
planejadas, praticadas e construidas de maneira subjetiva por cada docente, ao longo da sua
vida profissional (Lomba; Schuchter, 2023).

Como também afirma Névoa (2009), a dimensdo humana e relacional do ensino exige

gue os professores sejam pessoas inteiras, por isso, reconhece a necessaria tecnicidade e
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cientificidade do trabalho docente para assim reforcar a pessoa-professor e o professor-pessoa.

Dessa maneira

E na préatica da educagdo que o educador se educa [...]. O educador tem que
se educar com cada educando. Isso ndo o exime, porém, da sua fungdo
essencial de coordenar e dirigir a aprendizagem do educando.

O educador consciente dos limites de sua agdo pedagdgica procura educar-se
educando, aprender ensinando, sem renunciar ao risco de indicar um
caminho (Gadotti, 2004, p. 87).

Nessa perspectiva, o olhar do professor/educador atribui sentidos - que como vimos
podem ser positivos ou negativos - ao trabalho desenvolvido junto as criancas/educandos
trazendo implicagBes pedagdgicas que, ao tomarem a forma de um exercicio permanente de
(re)conhecimento do outro, de cooperac¢do e de envolvimento, garantem vivéncias mutuas,
coletivas e capazes de estabelecerem experiéncias significativas que impactam o
desenvolvimento das criangas (e professores), sem abrir m3o dessa funcdo essencial do
professor “de coordenar e dirigir a aprendizagem do educando”.

Assim, os aspectos humanos e relacionais da docéncia podem evidenciar as tensées, as
conquistas e os enfrentamentos que revelam a natureza e as condi¢des do trabalho docente,
que precisam ser vistas a partir de uma perspectiva de olhar sensivel as possibilidades de
desenvolvimento humano e profissional do professor (Lomba; Schuchter, 2023).

Buscando compreender como o olhar docente pode orientar o trabalho do professor de
modo que possa proporcionar vivéncias significativas que contribuam para a aprendizagem e o
desenvolvimento das criangas, concordamos com Azzi (2005) em que o professor na escola
publica possui um controle e uma autonomia, ainda que relativos, em seus processos de
trabalho, que Ihe conferem um olhar e uma singularidade prépria que decorre de suas condi¢oes
de vida e educacdo e do contexto em que atua. Destarte, os processos de trabalho do professor
organizam e direcionam (espera-se que junto as criangas) a dindmica cotidiana da turma, cujos
efeitos vdo para além da escola, reverberando na vida (educacdo e formacdo) das criancas e de
si mesmo e na constituicdo de seu olhar — que é docente, mas sobretudo social e humano.

Dessa forma, “Se a educagdo fosse um processo espontaneo, natural e ndo cultural, ndo
haveria necessidade de se organizar esse processo, de sistematiza-lo” (Gadotti, 2004, p. 139).
Por isso, nos professores da infancia temos a responsabilidade de organizar o ambiente
educativo a partir de um olhar que priorize a intencionalidade pedagdgica e a autonomia das
criangas a fim de proporcionarmos vivéncias as criangas, num processo dinamico e colaborativo

gue apresenta a cultura, inclusive em sua forma mais elaborada, e é capaz de criar nas criangas
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novas necessidades de conhecimento e a possibilidade de desenvolvimento humano que se
manifesta na vida, dentro e fora da escola da infancia. Sendo assim, na préxima subsecao,

examinamos a relacao que se estabelece entre o olhar docente, a crianca e a Educacgao Infantil.

2.2.2 O olhar docente, a crianca e a Educacgao Infantil

Como enxergar a crianca na Educacdo Infantil? Como enxergar a Educacdo Infantil?
Como o olhar docente pode contribuir para o desenvolvimento da crianc¢a na escola da infancia?
Como o olhar docente sustenta as praticas na Educacdo Infantil?

Nessa subsegao, continuamos nossa reflexao sobre a conceitualizagdo do olhar docente
buscando compreender, inicialmente, os sentidos que o professor atribui a crianca e a Educacao
Infantil na perspectiva de sua atuagdo docente. Compreender o olhar docente sobre/com/para
a crianga representa, para nds, uma atividade de grande complexidade na medida em que
envolve, a nosso ver, elementos de natureza tedrica e pratica, significacées de ordem individual
e coletiva que estdo relacionadas a vida, sentidos e vivéncias construidas no exercicio da
profissdo docente junto as proprias criancas e aos seus pares, em interacées cotidianas, num
verdadeiro movimento de desenvolvimento profissional e humano.

Sendo assim, compreendendo a importancia dos sentidos e significados das palavras na
linguagem, nesse momento, abrimos um espaco nesta discussdo para refletirmos,
oportunamente, sobre os termos sobre/com/para”.

O sentido da palavra "sobre" depende do contexto em que estd sendo utilizada,
podendo indicar a ideia de nogdo (assunto, questdo, sensagdo etc.) e dar a ideia de “a respeito

n u n u n o«

de”, “acerca de”, “em relacdo a”, “no que concerne a”, “no tocante a”. Ela pode ser utilizada em

n o«

outros contextos como para indicar um limite concreto no espaco "em cima de", “por cima de”

ou “ao longo de”, podendo, ainda, indicar um limite concreto no tempo “por volta de”, “cerca
de” ou “durante”, entre outros.
Ja a palavra “com” é uma preposicdo que pode indicar “companhia”, “modo”,
”n “"

“instrumento”, “causa” ou “adicdo”, expressando ideias como unido ou relagdo entre palavras,

como em "comer com alguém" (companhia) ou "escrever com uma caneta" (instrumento). Ou

17" As definicdes dos termos sobre/com/para foram construidas a partir dos diciondrios Oxford
Languages e do Dicionario Online de Portugués. Disponiveis em: https://languages.oup.com/google-
dictionary-pt/ e https://www.dicio.com.br/com/, respectivamente.
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ainda, pode ser a abreviacdao de "comercial" (na internet a abreviacdo “.com” é usada
geralmente por empresas).

A palavra “para” é uma preposicao que pode indicar “orientacdo”, “sentido”
“designacdo”, “que age contra”, “com o propdsito de”, “com o objetivo de”, entre outros
sentidos. Como prefixo, pode ser encontrado na formagdo de varias palavras, com sentido de ao
lado, além, acima de, a par de, a volta de, para, contra, quase.

Nesses sentidos, ainda que compreendendo “com” como sinbnimo de junto e a poténcia
do termo em relacdo a nossa opc¢ado tedrico-metodoldgica, justificamos que para este trabalho,
optamos pelo termo “sobre” no titulo da tese por compreendermos a relevancia de tratarmos a
respeito da constituicdo do olhar docente em relagdo a crianca e a Educagao Infantil, “acerca”
da crianca e da Educacdo Infantil, porque compreendemos que esse é o termo que atende
melhor nossos objetivos, assim como nos revela a problemdatica de que estamos "discutindo",
"abordando" ou "expondo" os conceitos de crianga e Educagao Infantil a partir da percepgao
docente, como algo singular e em movimento, porque compreendemos que o olhar docente
sobre a crianca e a Educacdo Infantil é dindmico e, no contato com outros olhares, ele se
transforma.

Dito isso, retomamos a discussdo sobre a conceitualizacdo do olhar docente a partir de
Gobbi (2010, p. 5), que alerta que “E certo que professores criam constantemente junto as
criangas na dinamica diaria da profissdo docente, aprendendo com elas, com a comunidade e
em variados processos de formacao pelos quais passa e de acordo com as particularidades
culturais de cada regido [...]"”. Sendo assim, podemos entender que o processo de constituicdo
do olhar docente sobre/com/para a crianga também perpassa por esse criar, ou seja, por “[...]
essa capacidade de fazer uma construcdo de elementos, de combinar o velho de novas maneiras
[...]" (Vigotski, 2018a, p. 19) que estd inserido na dindmica didria, como um produtor de sentidos
que reverberam no ser docente e na conducao do seu trabalho educativo.

Sendo assim, podemos dizer que o processo de formag¢do do olhar docente e dos
sentidos atribuidos ao trabalho docente, a crian¢a e a Educagdo Infantil constitui-se, sobretudo,
a partir da relagdao com o outro, inclusive e especialmente com as criangas. Nao podemos perder
de vista que cada professor, por meio de suas experiéncias e vivéncias, vai dando sentidos
diferentes, e assim, a cada nova experiéncia e a cada nova relacao vai constituindo esse olhar,
gue cada vez mais vai se reinventando e agregando vivéncias e sentidos. Portanto, o processo
de constituicdo do olhar vai, continuamente, estabelecendo uma relagdo com a forma como o
professor foi sendo afetado por suas experiéncias e por sua relagdo com o meio, incluindo, sua

relacdo com as criancas e seus processos de aprendizagem e desenvolvimento (Luna, 2020).
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Dessa maneira, é importante reconhecermos que o olhar docente sobre a crianga, ou os
sentidos que o professor atribui a crianca pode contribuir, ou ndo, para o processo de
desenvolvimento dela na escola da infancia na medida em que afeta diretamente o modo como
organizamos todas as rela¢des na escola da infancia, interferindo, portanto, nas experiéncias e
vivéncias da crianca e, consequentemente, no seu processo de aprendizagem e
desenvolvimento. Nessa perspectiva, podemos dizer que o olhar docente determina o lugar
ocupado pela crianga no processo de aprender (Folque, 2017) que, com base na Teoria Histérico-
Cultural precisa ser um lugar de participacdo, um lugar em que a criancga é sujeito de direitos, e

que cria

[...] a necessidade de organizarmos situagGes que encantem as criangas e as
envolvam num processo crescente de participagdo marcado pela
comunicagao interativa num encontro afetivo e cognitivo em que os
diferentes atores se conhecem e se reconhecem como pessoas diferentes que
constroem significados de modo compartilhado (Pederiva; Costa; Mello,
2017, p. 18-19).

Assim, podemos dizer que o olhar sobre a Educacdo Infantil também se revela como
uma condig¢do para desenvolvimento de professores, e também das criancas, na medida em que
a forma de enxergar a Educacdo Infantil, ou seja, os sentidos que o professor atribui a escola da
infancia sdao fundamentais para orientar seu olhar, pensar e agir docentes, destacando quais
concepcdes e bases direcionam o seu proprio processo de desenvolvimento humano e,
primordialmente, o das criancas na escola da infancia.

Importante destacar que a Teoria Histérico-Cultural, como dito anteriormente, foi a
base dos estudos e da pesquisa, assim como do préprio processo de busca pela conceitualizagdo
de olhar docente, que teve como elemento norteador a discussdao sobre o movimento de
desenvolvimento humano do professor, abrindo caminhos para pensarmos os processos de
constituicdo do olhar sobre o trabalho docente, a crianca e a Educagao Infantil e sobre seus
conceitos proprios de sentidos, significados e vivéncias. Sendo assim, alicercados na Teoria
Historico-Cultural, advogamos como Luna (2020, p. 157) “[...] que a educacdo deve intervir
diretamente no desenvolvimento humano, enquanto ac¢ado intencional e sistematica”.

Dessa maneira, como sinalizam Printes e Bissoli (2021, p. 4) “Os significados construidos
ao longo da formacgdo de cada professora implicam diretamente na construgdo do olhar que
acolhe ou rejeita o processo e producdo da crianca”, nos fazendo compreender a importancia

do olhar docente para a crianga e, também, para a Educacao Infantil.
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Dentro desse processo de busca da conceitualizacdo e constituicdo do olhar docente
cabe ainda refletir sobre aprender e ensinar, sobre a constru¢cdo dos conhecimentos,

compreendendo que

Todo ser humano é capaz de aprender e de ensinar e, no processo de
construgao do conhecimento, todos os envolvidos aprendem e ensinam. O
processo de ensino-aprendizagem é mais eficaz quando o educando participa,
ele mesmo, da constru¢do do seu conhecimento, fazendo seu o
conhecimento e ndo apenas apreendendo o conhecimento.

[...] O conhecimento ndo se reduz ao produto, ele é também processo. Uma
coisa é assimilar conhecimentos na forma privada de apropriagdo, outra coisa
€ a construcdo democratica do prdprio conhecimento (Gadotti, 2004, p. 293-
294).

Considerando tais reflexées, ndo podemos deixar de destacar a importancia da nossa
capacidade de aprender e ensinar coletiva e colaborativamente, da importancia do
envolvimento e do processo de construcao do conhecimento, e também, porque nao dizer, da
constituicdo do olhar docente, que se relaciona, de fato, ao aprender, ensinar, conhecer e se
desenvolver.

Assim, podemos dizer que o olhar docente sustenta a pratica na Educagdo Infantil e pode
promover vivéncias desenvolventes® na medida em que assume um compromisso social e
compreende que “Educar é conseguir que a crianga ultrapasse as fronteiras que, tantas vezes,
Ihe foram tragadas como destino pelo nascimento, pela familia ou pela sociedade” (Ndvoa,
2009, p. 31).

Nessa direcao, retomamos ao conceito de praxis como pratica transformadora, discutida
em subsecgdo anterior, como elemento constitutivo do olhar docente, compreendendo a partir

de Sanchez Vazquez (2011, p. 256) que

[...] a teoria em si [...] ndo transforma o mundo. Pode contribuir para a sua
transformacgao, mas para isso tem de sair de si mesma e, em primeiro lugar,
tem de ser assimilada pelos que hdo de suscitar, com seus atos reais, efetivos,
essa transformacdo. Entre a teoria e a atividade pratica transformadora se
insere um trabalho de educacdo das consciéncias, de organizagdo dos meios
materiais e planos concretos de agdo; tudo isso como passo indispensavel
para desenvolver a¢des reais efetivas.

18 A educacdo desenvolvente na perspectiva da Teoria Histérico-Cultural (Davidov, 1988; Leontiev, 1998;
Vigotski, 2018) pressupde que o ensino impulsiona o desenvolvimento através da apropriacdo da cultura
e da qualidade das relagGes que se estabelecem no processo educativo na infancia e promovem a
humanizagdo — ou seja, a formacgdo das qualidades humanas — de tudo que constitui nossa inteligéncia e
nossa personalidade (Mello, 2017).
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Sendo assim, o olhar docente precisa estar inserido nessa perspectiva “real e efetiva”,
“de educacao das consciéncias”, sendo capaz de promover justamente essa organizacdo “dos
meios materiais e planos concretos de acdo”, para assim possibilitar vivéncias - relacbes
significativas das criangas com o meio (Vigotski, 2018b), para que possam também apreender
os sentidos e significados de si mesmas, do que as cerca, do mundo ao seu redor, como também
serem capazes de construir outros, novos sentidos e significados a partir do que é vivido na
escola da infancia, ou seja, vivenciado nas instituicdes de Educacao Infantil.

Compreendemos, portanto, que “Um educador precisa acreditar na escola, acreditar na
possibilidade de exercer sua fungdo que é educar” (Gadotti, 2004, p. 265). Nesse sentido, Novoa
(2009, p. 44) define que “[...] a sobrevivéncia da profissdo depende da qualidade do trabalho
interno nas escolas, mas também da sua capacidade de intervencdo no espaco publico da
educagdo”, considerando ser essa a “nova” (e inadiavel) realidade da profissdao docente.

Dessa maneira, a superagao da obviedade nos processos educativos e, principalmente,
na constituicdo do olhar docente nos remete a “[...] reflexdo de que, assim como esse meio pode
nos tornar mais humanos, também pode nos tornar mais desumanos, a depender da relacdo
gue estabelecemos com ele, com os outros e conosco mesmos” (Luna, 2020, p. 110). Assim, a
depender das nossas “condi¢es de vida e educacdo” somos capazes de estabelecer uma relagao
cada vez mais consciente com o meio, ou seja, somos capazes de apreender os significados
sociais atribuidos aos objetos, a natureza, as palavras, as funcdes e relagOes presentes nele, e, a
partir disso, atribuir sentidos. Sentidos esses cada vez mais complexos, cada vez mais humanos,
gue se formam e transformam, a depender da maneira como nos relacionamos com esse meio,
a depender de como ele nos afeta e o afetamos.

Portanto, para superacao da obviedade, a humanizacgdo. Para a superac¢ao da obviedade
do olhar, a construcdo de saberes. Saberes que, como vimos, sdo construidos pelos sujeitos em
suas relagdes sociais, em seus processos de humanizagdao, ou seja, dessa relagdo que se
estabelece entre os homens e a natureza.

Conscientes da necessidade de superacdo dessa obviedade, na prdoxima subsecdo
apresentamos algumas reflexdes sobre a relacdo que se estabelece entre a legislacdo

educacional e o olhar docente.

2.3 Alegislagao e o olhar docente na Educacao Infantil: algumas consideragoes
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A legislagdo educacional brasileira é considerada por muitos autores como uma das mais
avancgadas do mundo. Apesar disso, ela traz consigo sempre uma contradi¢cdao porque, embora
seja avangada, nem sempre as condicOes institucionais sdo capazes de efetivar uma educacao
de qualidade, com a¢bes concretas que possam garantir as condicdes adequadas e necessarias
para o trabalho dos professores, a exemplo disso, questdes relacionadas a formacao, saldrio e
infraestrutura das creches e pré-escolas.

Todavia, quando se fala em profissdao docente, em ser professor da Educacao Infantil,
essa legislacdo também entra na constituicdo da ideia sobre ser professor de criancas de 0 a 5
anos, entra na constituicdo desse olhar sobre a crianga e o ensino de bebés e criangas pequenas
na escola da infancia. Embora nem sempre de maneira muito clara porque a formacao e as
condicdes de trabalho desses profissionais, as vezes, impedem que isso aconteca, deixando-os,
por assim dizer, com uma visGo embacada, que pode resultar na incapacidade de ver a legislacdo
como significativa para a construgdo dos sentidos e significados que compdem o olhar docente
na Educacdo Infantil.

Considerando essa relagao entre a constituicao do olhar docente e a legislacdo, e ainda,
as contribuicdes da Teoria Histérico-Cultural para a conceitualizacdo e constituicdo do olhar
docente, podemos nos questionar: como a legislacdo pode desempenhar um papel significativo
para a constituicdo do olhar docente? Como a legislagdo ampara a constituicdo do olhar e as
praticas docentes na Educagdo Infantil?

Para que possamos continuar nossas reflexdes sobre a relacdo entre o olhar docente e
alegislacdo na Educacdo Infantil'® é importante considerarmos alguns aspectos da histéria dessa
legislagao.

Costa (2017), com base em Rosemberg (2002), relaciona a histéria da Educagao Infantil
brasileira ao ciclo de proclamacéo de leis. Assim, compreende que a histdria da Educagao Infantil
recente é marcada por trés periodos, a saber: 1) o periodo que vai do final dos anos 1970 ao
final dos anos 1980, no qual ocorreu a expansdo da oferta de forma acelerada, sobretudo
durante os governos militares, com a implementacdo de Projetos e Programas?® destinados a
populacdo mais pobre; 2) o periodo que se inicia com a abertura politica apds a ditadura militar
e é marcado pela promulgacdo da Constituicdo Federal de 1998 (CF/88) como resultado da

mobilizacdo do periodo anterior, que estabeleceu, entre outras medidas, a definicdo do Estado

% Considerando a importancia da legislacdo educacional para o desenvolvimento da presente pesquisa,
retomaremos aos documentos oficiais e ao que estabelecem no decorrer das demais se¢Ges da Tese, a
exemplo na subsecdo 3.1 Concepgdo de crianga, infancia e Educacgdo Infantil.

20 projeto Casulo, implementado pela Legido Brasileira da Assisténcia (LBA) e Programa Nacional de
Educagdo Pré-Escolar, implementado pelo Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL).
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como responsavel pela educac¢do das criangcas de 0 a 6 anos em creches e pré-escolas e a
atribuicdo aos municipios da responsabilidade pela Educagdo Infantil e 3) o periodo no qual nos
encontramos, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢io Nacional de 1996 (LDBEN/96),
gue considera a Educagdo Infantil como primeira etapa da Educacdo Basica (Costa, 2017).

“Entretanto, apesar de todos esses avang¢os conquistados por nossa sociedade, ha
evidentes contradicGes entre as definicGes e exigéncias legais e os encaminhamentos das
politicas nacionais”, acrescenta Costa (2017, p. 246), destacando ainda outras leis e medidas
legais, como a cria¢do do Fundo de Manutengao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF/1996) que foi substituido pelo Fundo de Manuteng3o e
Desenvolvimento da Educagdo Basica (FUNDEB/2007) e, ainda, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil (Brasil, 2009), entre outras. Assim, Costa (2017, p. 247)
enfatiza que “A proclamacdo de leis que reconhecem os direitos das criancas a educacao foi
fruto de muitas lutas e conquistas sociais e politicas, mas ainda ha um longo caminho a se
percorrer no que diz respeito a efetivagdo, na pratica, destas conquistas legais”. Sendo assim,
podemos compreender, a partir de Costa (2017), que a legislacdo desempenha um papel
significativo para a constituicdo do olhar docente na medida em que representa, justamente,
esse movimento histérico e social que reflete a mudanca das concepgbes de crianca e de
Educacdo Infantil e que nos permite enxergar como um processo que pode contribuir, inclusive,
para a superac¢ao da obviedade em relagao ao conceito de olhar docente.

No entanto, é importante que se diga que é esse “[...] contexto histérico, social e politico
que nos coloca em constante perigo de assumir uma atitude de obviedade frente a realidade
[...]” (Fonseca, 2017, p. 149), porque “[...] sabemos que a alienagdo esta presente na estrutura
da vida cotidiana de todos nds [...]” (Luna, 2020, p. 93), tendo em vista que, na sociedade em
gque vivemos, muitos conceitos sdo naturalizados, o que acaba nos exigindo um permanente
estado de alerta em relacdo a nossa profissdao docente, sobretudo, para se estabelecer uma
relagdo consciente e coerente entre nossa pratica na Educagao Infantil e os direitos da crianga.
Sendo assim, “Para que as criangas tenham seus direitos efetivados e nds, nossos direitos
reconhecidos, é necessario conhecer e compreender o que esta determinado na legislacdo
educacional brasileira e que interfere diretamente no nosso fazer pedagdgico” (Costa, 2017, p.
243).

Nesses termos, a tentativa de superacdo da obviedade em relagdo ao nosso fazer
pedagdgico e em relacdo ao conceito de olhar docente, perpassa, no Brasil, pela superacdo da
ruptura entre concepc¢ao e capacidade de implementacao dos direitos das criangas constatada

por Coelho (2014 apud Lomba; Schuchter, 2023, p. 9) que a atribui
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[...] a varios fatores, tais como: falta de condi¢gGes objetivas, questdo de
formacgdo, gestao, insuficiéncia de quadros técnicos e a falta da sociedade
absorver as concepgdes de crianga, de direito e de desenvolvimento infantil
gue estdo presentes nos discursos e na legislagao.

Dessa maneira, Coelho (2014 apud Lomba; Schuchter, 2023, p. 9) assinala que as duas
grandes linhas de agdo para esse enfrentamento sdo a formacgdo e a gestdo, destacando a
formacao inicial e continuada dos professores como um desafio, e ainda, a necessidade de que
em sua trajetdria formativa, o professor da Educacado Infantil tenha “acesso ao fazer especifico
(diversos saberes, praticas cotidianas e conteiidos) que ird desempenhar”.

Em se tratando da formacgdo continuada de professores da Educagdo Infantil na
realidade amazonica, a tese de doutorado de Rita Luna (2020) intitulada Processos de formagdo
e autoformacdo de professores(as) formadores(as) da educacdo infantil na Semed/Manaus:
vivéncias a luz da perspectiva histdrico-cultural, preocupa-se em compreender as contribuicdes
de uma proposta de formacgao continuada para os processos de formacgao e autoformacao e de
construcdo da identidade de professores(as) formadores(as). A tese, como a nossa, assumiu a
Teoria Histdrico-Cultural como base conceitual e metodolédgica, realizando uma pesquisa de
campo com sete professores(as) formadores(as), na qual a andlise dos dados empiricos
possibilitou perceber que os processos de formagdo continuada do(a) professor(a) formador(a)
podem colaborar para a tomada de consciéncia a respeito do ser professor(a) formador(a), da
sua formacdo e autoformacao, desde que, na centralidade desses processos, estejam as relagdes
que pautem a sua pessoa e a sua profissionalidade.

Em relagdo a legislagdo, Luna (2020, p. 139) assevera que “Embora a letra da lei defina
a formagdo continuada de professores como um processo continuo, [...] ndo ha um
compromisso politico com essa formacdo, que se concretizaria na organizacdo de tempos,
espacos e condi¢cdes concretas que possibilitassem tal formacao”.

Nesse sentido, Luna (2020, p. 140) acredita que “os documentos oficiais indicam
intengdes, mas os poderes publicos, de modo geral, ndo se responsabilizam pela formacao
continuada dos professores, ao contrario, os responsabilizam por ela a medida que ndo
garantem o que é oficialmente dito”, apontando a necessidade de que as leis “saiam do papel
revestidas de politicas publicas que, de fato, garantam e se comprometam com a educacido”
(Luna, 2020, p. 140).

Em relagdo aos encontros formativos realizados pelos professores formadores com os

professores da rede municipal, Luna conclui que:
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Assim, os encontros de formagdo continuada, garantidos no Calendario de
Formagdo da DDPM/SEMED, sdo realizados em dias letivos previstos no
Calendadrio Anual de Atividades da SEMED/Manaus. Dessa forma,
encontramo-nos frente a um paradoxo: por um lado, a recomendacdo legal
de que o professor participe das formacbes e, por outro, a inexisténcia,
dentro de seu horario de trabalho, de um tempo para tal. Isso, de fato,
demonstra um descompasso e auséncia de uma politica publica que articule
as agdes que dizem respeito ao trabalho dos professores, gerando certas
tensdes na relagdo entre professores(as) formadores(as) e professores da
rede (Luna, 2020, p. 145).

Sendo assim, a contextualizacdo da politica local de formagdo continuada dos
professores de Manaus que a pesquisa de Luna evidencia nos dd indicios de como as
especificidades sociais e politicas regionais influenciam o olhar docente. Nesse aspecto, como
demonstraram os dados da pesquisa, podemos destacar as condicOes de acesso e
prosseguimento da formacdo continuada atrelados a “um descompasso e auséncia de uma
politica publica que articule as acdes que dizem respeito ao trabalho dos professores”, o que, a
nosso ver, impacta o desenvolvimento profissional (e humano) dos docentes e no cumprimento
do aspecto legal do direito a formacgdo, assim como no trabalho pedagdgico desenvolvido por
eles na medida em que impossibilita o encontro entre os pares, o didlogo reflexivo e a salutar
troca de saberes e experiéncias entre os professores que, por assim dizer, sdo elementos
formativos que possibilitam a mudanca de olhar docente e a transformacdo das praticas
educativas e sociais.

Desta maneira, acreditamos que o olhar docente pode ser influenciado pelas

especificidades do meio e que, portanto,

A transformacdo da escola ndo se da sem conflitos. Ela se da lentamente.
Pequenas ag¢des, mas continuadas, sdo melhores no processo de mudanga
que eventos espetaculares, mas passageiros. SO a a¢do direta de cada
professor, de cada classe, de cada escola, pode tornar a educacdo um
processo enriquecedor (Gadotti, 2004, p. 267).

Acreditamos, portanto, na “acdo direta” de cada professor da Educacdo Infantil, de cada
turma de criancas, de cada creche ou CMEI, para “tornar a educacdao um processo enriquecedor”
com relagbes mais humanas, mais significativas e capaz de contribuir para o pleno
desenvolvimento das criancas na escola da infancia, e que, portanto, necessita da legislacao para
ampara-la, mostrando diretrizes claras e principios pedagdgicos que possam apoiar o processo
educativo e o desenvolvimento das criancas nas instituicdes de Educacao Infantil de modo a

incidir, qualitativamente, sobre a constituicdo do olhar e das praticas docentes.
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E nesse sentido que compreendemos que a razdo de ser do olhar docente sdo as
criancas. E por elas e com elas que trabalhamos diariamente e buscamos o desenvolvimento
humano, o delas e o nosso, compreendendo que necessitamos planejar e avaliar nosso fazer
pedagogico a cada dia, para que as criancas tenham seus direitos efetivados, sobretudo, a uma
Educacdo Infantil de qualidade, publica e gratuita que as conceba como capazes de aprender e
comprometida em possibilitar seu mdximo desenvolvimento. Portanto, cada um de nods,
professores da Educacdo Infantil, e todos juntos, podemos “agir de forma consciente e cidada
para a efetivacdo (ou mesmo para a suspensdo!) das determinacgdes legais que vdo sendo criadas
no nosso pais, que interferem diretamente na nossa realidade, e que muitas vezes nem nos
damos conta de sua existéncia e repercussées” (Costa, 2017, p. 244), porque, como sabemos,
isso depende de nossas condicdes de vida e educacao.

Portanto, o olhar docente, pode-se assim dizer, estd na confluéncia e fusdo de todos
esses elementos que s3do gerados e vividos no seio da profissdo docente e embora haja
diferengas importantes entre os conceitos ou nogbes apresentadas, elas sdo extremamente
importantes para definir, de maneira minima, o proprio objeto da nossa pesquisa: o olhar
docente.

Assim, procuramos mostrar a insuficiéncia do conceito de olhar docente baseado apenas
nos saberes ou na praxis, e tampouco na profissionalidade docente, sendo necessario atribuir
uma perspectiva mais ampla e dialética para o termo, compreendendo, portanto, um
movimento encorpado por reflexdes praticas, carregadas dos sentidos e vivéncias do professor
de modo a estabelecer novos conceitos, novas concepgdes. Na pratica, o olhar docente é forjado
e vai adquirindo forma nas relagdes pedagdgicas estabelecidas na realidade dinamica da escola
(no caso, escola da infancia) na pratica do ensino e, sobretudo, na relagdo crianga e professor,
com seus papéis diferentes e Unicos, em que ha também “uma relacdo educadora em que ambos
se educam e aprendem” (Gadotti, 2004, p. 18).

Mas afinal, o que estamos chamando de “olhar docente”? Como ele se constitui?

Antes de respondermos propriamente a questdo, gostariamos de chamar atencdo
guanto a singularidade do objeto de nossa investigacdo. Para nds, esse movimento é
extremamente necessdrio na medida em que possa contribuir para esclarecer a natureza desse
objeto enquanto fendmeno, em sua essencialidade. Logo, é importante esclarecer que estamos
refletindo e demandando nosso esfor¢o académico para revelar a constituicao do olhar docente,
e ndo, da constituicdo do ser docente na Educacdo Infantil enquanto constru¢do da identidade
desse profissional, como no caso da consolidada investigacdo que originou a tese de doutorado

de Vasconcelos (2021), com o titulo “Tessituras identitarias de professores em situacdo de
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creche na cidade de Manaus” e a classica tese de Fontana (1997), “Como nos tornamos
professoras? Aspectos da constituicdo do sujeito como profissional da educacdo”, que dadas as
proximidades com o nosso objeto, serviram, inclusive, de inspiracao para defini-lo.

Assim, especialmente compreendendo a importancia do zelo ao abordar o nosso objeto
do conhecimento - a exemplo, do que revelou a tese de Zoia Prestes (2010) intitulada “Quando
ndo é quase a mesma coisa: analise de traducdes de Lev Semionovitch Vigotski no Brasil —

Ill

repercussdes no campo educacional” ao demonstrar como certos equivocos na tradugdo de
alguns conceitos apresentados por Vigotski influenciaram na compreensdo de suas ideias no
Brasil - sentimos a necessidade de diferencia-los, fazendo essas breves coloca¢des, porque
sabemos que “olhar docente néo é quase a mesma coisa que ser docente”.

Dessa maneira, podemos concluir a se¢do afirmando que o olhar docente compreende
a visdo de vida e educacdo constituida a partir dos saberes, praxis e profissionalidade docente
gue se desenvolve dentro de um percurso histérico e social, ao longo da vida e exercicio da
profissdo do professor, que vai atribuindo sentidos as suas vivéncias educativas e construindo
seus processos de aprendizagem e desenvolvimento pessoal e profissional.

Acreditamos que todo o esforco empenhado para a definicdo de olhar docente
compreende uma necessidade de superacdo da obviedade em relacdo ao termo, pois como
sabemos, ela se faz presente em muitos aspectos ou elementos do pensar e agir docente, o que
acaba nos impedindo muitas vezes de realizar o questionamento, a reflexdo mais aprofundada
e a busca de sentidos e significados que poderiam nos levar a uma maior compreensao da nossa
realidade e do lugar que ocupa a crianca e o professor na Educacdo Infantil.

Assim, para que pudéssemos compreender e estudar a constituicdo do olhar docente na
perspectiva de um estudo de caso, fez-se necessario investigar, a principio, o processo de
desenvolvimento humano na infancia e sua relagio com o olhar docente. E o que faremos na

proxima secao.
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3 0 PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO HUMANO NA INFANCIA E O OLHAR DOCENTE

Nesta secao, priorizamos a discussao sobre o desenvolvimento humano e a relagdo com
o processo de escolarizacdo da infancia, estabelecendo o desenvolvimento omnilateral como
elemento conceitual norteador da discussdo. Buscamos compreender como a relagdo esta
presente nas concepgdes das professoras e como reverbera na constituicdo do olhar docente.
Para tanto, inicialmente, apresentamos as concepc¢ées de crianca, infancia e Educacdo Infantil
que assumimos. Cabe salientar que entendemos a crianca como sujeito de direitos e,
especialmente, do direito ao desenvolvimento de todas as suas capacidades em toda a
amplitude: sua formagdo omnilateral. Ao aprofundar tais concepgdes, abrimos caminho para a
contextualizacdo de como a concepcdo de educacgdo integral passou a interferir no cuidar,
educar e brincar, no cotidiano da escola. Apds percorrer esse caminho, finalizamos o capitulo
recorrendo a alguns elementos concretos do cotidiano do CMEI que até hoje revelam essa

mudanca de olhar.

3.1 Concepgdo de crianga, infancia e Educacao Infantil

Historicamente, a concepc¢do de crianca e infancia vem apresentando mudancas que
interferem diretamente no processo de escolarizacdo da infancia (Aries, 1981; Cruz, 2000;
Kuhimann Jr., 1988). A forma de olhar a crianca e a infancia vém mudando ao longo dos anos e
a visdo de infancia como etapa ou periodo do desenvolvimento humano, que apresenta
caracteristicas singulares e bem definidas, é relativamente recente (Cruz, 2000). E importante
considerar, ainda, que a forma de ver, assim como as rela¢cdes estabelecidas com a crianga e
com a infancia nos diferentes momentos da histéria da humanidade, inclusive, nos dias atuais,
sofrem influéncias dos interesses dominantes da sociedade de cada época, gerando diferentes
visdes e maneiras de relacionar-se com esses sujeitos, a depender das condi¢Ges sociais e
econdbmicas que marcam a sua existéncia. “Ndo hd uma infancia uUnica, igual para todas as
criangas, nem para as que vivem no mesmo periodo histérico” (Cruz, 2000, p. 12). Tudo depende
das condicbes reais de vida dessa crianca, das condi¢des sociais, econdmicas e culturais nas
guais estd imersa.

Para iniciar a reflexdo sobre a crianga pequena e seu processo de escolarizagdo, é
necessario pensar, ainda que resumidamente, em como a sociedade foi se organizando para
atender a infancia ao longo dos anos e, também, priorizar algumas das principais legisla¢cdes no

Brasil e as concepgbes de crianga e de Educagdo Infantil presentes nestes documentos.
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Inicialmente, havia basicamente dois tipos de instituicGes para o atendimento as criancas
pequenas: as creches, para as criangas pobres, que possuiam um cardter assistencialista
segundo o qual prevaleciam os cuidados bdsicos relacionados a higiene, alimentacao e abrigo, e
as pré-escolas, instituidas mais tarde e voltadas prioritariamente ao atendimento das criancas
das classes média e alta, que visavam a favorecer pedagogicamente o desenvolvimento das
criangas (Cruz, 2000).

Fruto da economia capitalista e neoliberal vigente em nosso pais, o inicio do
atendimento a infancia era visto ndo como um direito, mas como filantropia aos pobres,
especialmente as mdes que trabalhavam fora de casa. Para as elites, por outro lado, foram
criados os jardins de infancia, onde as criangas eram vistas como flores a serem cultivadas para
que pudessem crescer e se desenvolver. Com as mudancgas sociais e demograficas que
atravessaram o pais nas ultimas décadas, como a concentracdo da populacdo em areas urbanas
e a maior participagdo das mulheres no mercado de trabalho, entre outras, podemos observar
a expansao da Educacgdo Infantil em nosso pais, especialmente a partir da década de 1970.

Em termos oficiais mais recentes, destacamos trés documentos da legislacdo
educacional brasileira que nortearam a Educacdo Infantil nos ultimos anos: Referencial
Curricular Nacional para a Educagdo Infantil (1998), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil (2009) e a Base Nacional Comum Curricular (2017), que revelam concepgées
de crianga e de Educacdo Infantil. Pensar sobre eles se torna imperativo porque, como nos
esclarece Neves (2010, p. 28), “[...]a legislacdo [...] [é] um discurso que instaura praticas e
tensdes no cotidiano das criancas, familias e professoras”.

O Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (1998) recorre,
primeiramente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional, Lei n2 9.394, promulgada em
dezembro de 1996, ao definir que “[...] A educacdo infantil é considerada a primeira etapa da
educacgédo basica (titulo V, capitulo I, secdo I, art. 29), tendo como finalidade o desenvolvimento
integral da crianca até seis anos de idade” (Brasil, 1996) e estabelece, a partir de uma adaptagao

do texto do documento “Politica nacional de educagao infantil” (1994, p.16-17) que

A crianga como todo ser humano, é um sujeito social e histdrico e faz parte
de uma organizac¢do familiar que estd inserida em uma sociedade, com uma
determinada cultura, em um determinado momento histérico. E
profundamente marcada pelo meio social em que se desenvolve, mas
também o marca. A crianga tem na familia, biolégica ou ndo, um ponto de
referéncia fundamental, apesar da multiplicidade de interacGes sociais que
estabelece com outras instituicdes sociais (RCNEI, 1998, p.21).
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E importante destacar que o RCNEI n3o se apresenta como um documento mandatério
e, embora tenha se tornado uma forte referéncia para a organizac¢do de creches e pré-escolas a
partir de sua publicacdo, traz consigo uma ideia de curriculo organizado por areas,
contradizendo as politicas instauradas antes dele, que afirmavam a importancia de uma
Educacdo Infantil focada no desenvolvimento contextualizado das criangas mais que no dominio
de conhecimentos das diferentes areas do conhecimento.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (Brasil, MEC, 2009),
retomando as ideias presentes nos documentos produzidos antes da publicacdo do RCNEI,
afirma a experiéncia das criangas como fundamento das praticas pedagdgicas que devem estar

baseadas nas interacGes e na brincadeira e estabelecem:

Art. 42 As propostas pedagdgicas da Educacdo Infantil deverdo
considerar que a crianga, centro do planejamento curricular, é sujeito
histdrico e de direitos que, nas interagGes, relagdes e praticas cotidianas que
vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia,
deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos
sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.

Art. 52 A Educacdo Infantil, primeira etapa da Educagdo Basica, é
oferecida em creches e pré-escolas, as quais se caracterizam como espagos
institucionais ndo domésticos que constituem estabelecimentos educacionais
publicos ou privados que educam e cuidam de criangas de 0 a 5 anos de idade
no periodo diurno, em jornada integral ou parcial, regulados e
supervisionados por 6rgdo competente do sistema de ensino e submetidos a
controle social (Brasil, 2009, p.19).

Para a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) “Como primeira etapa da Educacdo
Basica, a Educagdo Infantil é o inicio e o fundamento do processo educacional. (...)” (Brasil, 2017,
p. 32), sendo necessario que as creches e pré-escolas realizem a articulacdo de suas propostas
pedagdgicas aos conhecimentos e vivéncias construidos pelas criangas nos contextos familiares
e de sua comunidade, ampliando suas experiéncias, conhecimentos e habilidades, para
diversificar e consolidar novas aprendizagens, atuando principalmente na socializagao,
autonomia e comunicacdo das criancgas (BNCC, 2017).

A BNCC recorre as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educac¢do Infantil (DCNEI,
Resolugdo CNE/CEB n2 5/2009), em seu Artigo 49, para definir a crianga como “sujeito histdrico
e de direitos” que se apropria e constréi conhecimentos por meio de a¢des e interagées com
outras pessoas e com o mundo fisico e social, percebido ndo como processo de desenvolvimento
natural e espontaneo e sim como processo que requer intencionalidade educativa nas praticas

pedagdgicas realizadas nas instituicdes de Educacdo Infantil (Brasil, 2017).
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Compreendemos que essa definicdo se assemelha a concepc¢do de crianga que
assumimos e que é defendida pela Teoria Historico-Cultural: “crianca capaz, que pensa sobre si
e sobre o mundo, que aprende e se desenvolve de forma dindmica pela interacdo com a cultura
material e imaterial, através de vivéncias nas quais estdo envolvidas de corpo, mente e emocado”
(Costa, 2017, p. 248).

E importante destacar que as diferentes formas de olhar a crianca e a Educacdo Infantil
contidas nos trés documentos interferem nos objetivos e também na forma como os mesmos
estdo organizados, revelando inclusive certas contradicdes. Apesar da concepgdo de criancga
como sujeito social e histérico e de ter como finalidade o desenvolvimento integral da crianca
de 0 a 6 anos?!, o RCNEI estabelece conteldos, objetivos e orientacdes didaticas, sendo
organizado em eixos, a saber: movimento, identidade e autonomia, conhecimento de mundo,
artes visuais, musica, linguagem oral e escrita, natureza/sociedade e matemdtica,
estabelecendo, assim, o que deve ser ensinado, o que nos revela uma visdo centrada nos
conteudos, desconsiderando a crianga e sua identidade histdrico-social como foco do processo
educativo.

As DCNEI representam um avanco conceitual significativo ao estabelecerem a crianca
como centro do planejamento curricular e por considerarem a importancia das experiéncias e
vivéncias para a construcdo da identidade e atribuicdo dos sentidos sobre a natureza e
sociedade, revelando uma concepg¢ao de crianga potente e capaz, que produz cultura e com
direito de acesso aos bens culturais e cientificos por meio de diferentes linguagens, assegurando
a educacdo em sua integralidade e a indissociabilidade entre o cuidar e o educar. Considera os
principios éticos, politicos e estéticos como norteadores das propostas pedagdgicas e da
producdo de conhecimentos nas instituicbes de Educacdo Infantil. Apresenta-se como uma
proposta que possui uma organizacgdo sintética e abrangente, embora tenha sofrido criticas por
ndo apresentar um aprofundamento em relacdo aos conteldos e objetivos especificos para
orientar as praticas pedagdgicas com as criangas (Persicheto; Perez, 2020).

A elaboracdo e aprovacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) buscou
normatizar o curriculo da Educacdo Basica no Brasil. Apesar de ndo utilizar a denominacdo de
curriculo, a Base legitima as aprendizagens consideradas essenciais em todas as etapas e
modalidades da Educag¢do Bdasica, constituindo um documento norteador para a organizagao do
trabalho pedagdgico e das praticas educativas nas instituicdes escolares publicas e privadas,

sendo importante considerar como um avanco a insercdo da etapa da Educagdo Infantil como

21 Faixa etéria alterada posteriormente pela Lei Federal n2 11.274/2006 que institui o inicio do Ensino
Fundamental aos seis anos.
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parte de uma “base comum”, em um documento Unico que prop&e os principios orientadores
de toda a Educacdo Basica (Persicheto; Perez, 2020).

Para a Educacao Infantil, a BNCC faz uso dos pressupostos das DCNEI, reafirmando as

interacoOes e brincadeiras como os eixos estruturantes das praticas pedagdgicas, assim como a
indissociabilidade entre o cuidar e o educar. Apresentando-se como complementar as DCNEI, a
BNCC apresenta seis direitos de aprendizagem, a serem priorizados nas praticas pedagdgicas,
definidos como: conviver, brincar, participar, explorar, expressar-se e conhecer-se e indica cinco
campos de experiéncia: 1. Eu, o outro e o nds; 2. Corpo, gestos e movimentos; 3. Tragos, sons,
cores e formas; 4. Escuta, fala, pensamento e imagina¢Go; 5. Espagos, tempos, quantidades,
relagées e transformagdes, que, atrelados aos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento,
estdo distribuidos em trés grupos por faixa etdria: na creche, em duas etapas, bebés (0 -1 ano e
6 meses) e criancas bem pequenas (de 1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses) e na pré-escola,
criangas pequenas, de 4 a 5 anos e 11 meses.
E importante destacar que a BNCC foi marcada por um processo de elabora¢io
polémico, campo de disputas de diferentes segmentos da sociedade, resultando em trés versdes
do documento, que foram e continuam sendo alvo de muitas criticas. Como destaque, temos a
critica de Lazaretti e Arrais (2018) que explicam que a estruturacdo por campos de experiéncias
implica em uma forma superficial de abordagem, ndo indicando ou direcionando a valorizagdo
dos elementos do patrimonio histérico-cultural da humanidade no processo de aprendizagem e
desenvolvimento infantil, apresentando uma visao empobrecida e reducionista em detrimento
de uma formacao integral da crianca.

Os documentos representam, portanto, visdes contraditdrias que permanecem em
nossa sociedade, medeiam as praticas docentes e que estdo presentes em nosso lécus de
pesquisa.

Nas entrevistas realizadas durante a investigacdo com as professoras do CMEI Hermann
Gmeiner, possibilitamos um momento que elas pudessem exprimir suas visdes sobre a crianga
e a Educacdo Infantil. Sobre a visdo de crianga, a professora Concei¢do afirma: “[...] eu digo que
ela é um ser em constante construcdo, que ela é um sujeito bem ativo, entdo, assim como eu
ensino, também aprendo muita coisa. Por qué? Porque eles sdao o meu objeto de pesquisa
dentro da sala de aula [...]”?? (grifo nosso). Ao ressaltar que as criangas possuem um papel
fundamental para a construgao de seus saberes, Concei¢do nos sinaliza uma postura reflexiva

em relacdo ao comportamento das criancas e a suas praticas docentes. A partir dessa

22 Entrevista de pesquisa concedida em 26 de julho de 2023, na cidade de Manaus.
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perspectiva, denominada de professor reflexivo ou critico reflexiva (Névoa, 1992; Pimenta,
1997; Schon, 1990), em que a pratica e o contexto educativo sdo considerados e tomados como
referéncia, acontece o processo de autoformacao e reelaborag¢do dos saberes iniciais, nos quais
“[...] seus saberes vdo-se constituindo a partir de uma reflexdo na e sobre a pratica” (Nunes,
2001, p. 30).

Na visdo da professora Lourdes, cujo trecho da entrevista transcrevemos abaixo, a crianca
representa pureza, verdade e alegria. Para Lourdes, assim como para Conceigdo, é possivel
aprender com a crianga, mas para que isso acontega, o professor necessita “estar aberto, para

vocé mais aprender do que para ensinar”

[...] acrianga é simbolo de pureza, é verdadeira. E assim, a gente sempre pode
aprender com a crianga. A crianga ela mais nos ensina do que nds ensinamos
para ela, né. Que as vezes a gente vem cheio de nés mesmos “Ah, eu vou
ensinar”. Ndo, vocé tem que estar aberto, para vocé mais aprender do que
para ensinar, quer dizer, todo dia, vocé, é... as criangcas me ensinam na sala
de aula alguma coisa através das atitudes delas, da forma delas olharem o
mundo, né, que elas ndo olham o mundo como a gente olhal...] eu penso que
é isso, crianca é verdade, é pureza, é alegria [...]?* (Extraido da transcri¢do de
audio da entrevista de Lourdes, 21/06/2023, grifo nosso).

Levando em consideragdo o posicionamento das duas professoras, e também com base
na observacao participativa, é possivel apreender que as criangas sdo sujeitos ativos na vida que
acontece na escola e que, portanto, fazem parte de um espaco coletivo de aprendizagem. E
importante que se destaque ainda que de acordo com Silva (1997), o fato de pensar/produzir a
teoria a partir da pratica educativa, ndo significa negar o papel da teoria na producdo do
conhecimento. Ao contrario, a articulacdo teoria/pratica “podera contribuir na formacdo do
professor/pesquisador de forma continua e coletiva, utilizando a pratica pedagodgica como
instancia de problematizagao, significacdo e exploragdo dos conteudos da formagdo tedrica”
(Nunes, 2001, p. 35). Eimportante redefinir o lugar da crianca na educacio infantil e no processo
de ensino, inserindo-a como parte, “ndo é no centro nem na sombra mas sim dentro” (Folque,
2017, p.52), interagindo e se posicionando como propulsora do seu préprio desenvolvimento e
do desenvolvimento profissional docente.

A professora Maria define a crianga como

[...] um ser com tantas capacidades e que vocé como professor ta ali para
observar, para ser esse mediador dela, com esse meio, né, e, para mediar
mesmo, porque se desenvolver ela vai se desenvolver, independente de vocé

23 Entrevista de pesquisa concedida em 21 de junho de 2023, na cidade de Manaus.



85

estar ou ndo, mas assim, vocé é esse mediador, esse que td ali pra observar e
entender no processo, qual é o momento que ela ta [...]?* (Extraido da
transcricdo de dudio da entrevista de Maria, 09/05/2023, grifo nosso).

Ao revelar sua concepgdo de crianga como “um ser com tantas capacidades”, Maria
estabelece uma aproximacdo com a perspectiva Histdrico-Cultural do desenvolvimento
humano, que vé a crianga como capaz de estabelecer relagdes com pessoas e objetos e atribuir
valor a tudo que é vivido desde o seu nascimento, sendo essas relagdes compreendidas como o
ato de aprender (Pederiva; Costa; Mello, 2017).

No entanto, ao estabelecer que o professor é o mediador da crianga com o meio, e ainda
que, a crianca pode se desenvolver independentemente das pessoas, percebe-se um
distanciamento em relagdo a Teoria Histdrico-Cultural. “Ndo somos somente observadores,
facilitadores ou ‘mediadores’ entre a crianca e a cultura ou conhecimento [...]. Nés professoras
e professores, somos os ‘organizadores do ambiente social educativo’[...]” (Teixeira; Barca,
2017, p. 35) que compreende a responsabilidade de conduzir as relagGes sociais educativas das
criangas com outras criangas, com os adultos da escola e com os conteudos da cultura o que
“demonstra justamente que o desenvolvimento humano ndo é natural, mas resulta das
experiéncias vividas, das aprendizagens: sdo as aprendizagens que impulsionam a formacdo e o
desenvolvimento das qualidades humanas” (Pederiva; Costa; Mello, 2017, p. 15).

Em relacdo a Educacdo Infantil, as professoras sdo unanimes em afirmar que se trata da
base, interpretando-a como fase escolar propicia ao crescimento, aprendizagem e
desenvolvimento da criancga, capaz de interferir ao longo de toda formacao do sujeito.

Para Conceicdo “[...] é a fase ali que as criangas, elas estdo no dpice de aprender e a
gente tem que aproveitar essa fase. Entdo, tudo que for para o crescimento e desenvolvimento
da crianga eu tenho que aproveitar [...] porque é a base, né, de tudo”. E interessante observar
na fala de Conceicdo que ela usa duas vezes a palavra “aproveitar” evidenciando assim uma
preocupacdo em relacdo a necessidade de as professoras e professores de Educacdo Infantil
desenvolverem um trabalho pedagdgico com objetivos e praticas intencionais que contribuam
com o complexo processo de desenvolvimento humano na infancia.

Na visdo de Maria, a Educacdo Infantil é “muito, muito importante”:

[...] é justamente a base, né, de toda a educacdo, de todo o seu futuro. Entdo
é muito, muito importante a educacio infantil. E aquilo que forma, se feita
bem. Porque tem isso também, né, porque tem muitas vezes de, infelizmente,

24 Entrevista de pesquisa concedida em 09/05/2023, na cidade de Manaus.
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estdo fazendo educagdo infantil um pré-ensino fundamental [...] (Extraido da
transcri¢do de dudio da entrevista de Maria, 09/05/2023, grifo nosso).

Em sua fala, Maria denuncia as a¢Ges de antecipagdo e abreviamento da infancia como
realidade presente na Educagdo Infantil, o que para Pederiva, Costa e Mello (2017, p.15)
“submete as criangas pequenas a rotinas entediantes e repetitivas que obstaculizam o brincar e
outras formas de atividade que podem potencializar o desenvolvimento da personalidade e da
inteligéncia na infancia”. Pode-se destacar, ainda, na fala de Maria a questdo da Educacdo
Infantil vista como base “de todo o seu futuro”. E importante que se diga que precisamos
compreender o carater presente do trabalho desenvolvido na Educac¢do Infantil no sentido de
promover a formacdo da inteligéncia e da personalidade das criancas a partir da organizacao
das experiéncias que as criangas vivem no hoje, ratificando assim, o que Maria coloca como
condicdo para a aprendizagem e desenvolvimento das criancas.

Lourdes vé a Educagdo Infantil como primordial. Em sua fala, destaca aspectos
importantes das praticas educativas como acolhimento, afetividade e desenvolvimento infantil,

enfatizando a necessidade de a crianga ser “bem trabalhada”

A Educacgdo Infantil é a base do ser humano. Por qué? Porque se a crianga
tiver, é, como se fosse assim, um alicerce [...]. A Educac¢do Infantil é o alicerce
da educagdo. A crianga foi bem trabalhada aqui na Educacao Infantil, foi bem
explorada, foi bem assistida, foi bem acolhida, quer dizer, ela vai desenvolver
em todos os aspectos, né. Se ela for bem acolhida afetivamente ela, a crianga,
certamente ela sera uma crianga afetuosa também. Porque ela foi acolhida,
ela vai saber acolher também, né. Se a criangca foi bem trabalhada, a
coordenacdo motora ela vai se desenvolver, e ela vai aperfeicoando cada vez
mais as suas habilidades, né. Entdo assim, para mim é primordial, porque aqui
vocé ndo tem aquele negécio, principalmente aqui, com a nossa proposta, de
copiar, nao, a crianga vai se desenvolvendo no ritmo dela. Nenhuma crianga
é igual. Tem criangas que se desenvolvem mais rapido, tem outras que nao,
né. Tem umas que tém uma coordenagcdo motora excelente, habilidade
motora excelente, mas tém baixa estima, ndo se sentem fortes
emocionalmente. Quer dizer, entdo, varia muito o conjunto, e um aprende
com outro (Extraido da transcricdo de audio da entrevista de Lourdes,
21/06/2023, grifo nosso).

Quando identifica a Educagdo Infantil como base, como alicerce da educacdo, Lourdes
enfatiza a necessidade de o trabalho docente considerar as diferencas individuais no processo
de desenvolvimento infantil, “Nenhuma crianga é igual”, compreendendo que cada crianga
apresenta uma situacgdo social de desenvolvimento especifica, ou seja, traz a “experiéncia por
ela acumulada que é internalizada sob a forma de qualidades humanas em desenvolvimento”

(Teixeira; Barca, 2017, p. 31). No entanto, Lourdes vai além, direcionando seu olhar para a
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capacidade humana de aprender em cooperagdo “um aprende com o outro”, ratificando a
importancia da atuacdo docente de estimular entre as criancas a acao coletiva, a cooperagdo e
a solidariedade, promovendo, assim, aprendizagem e desenvolvimento.

Delari Junior (2013), a partir da concepcdo vigotskiana, nos indica que a cooperacao é
um dos trés critérios éticos da concepgdo de ser humano, a saber: superagéo, cooperagéo e
emancipagdo. De acordo com Teixeira e Barca (2017, p. 34), a superagdo compreende a
necessidade de “irmos além dos nossos limites individuais”, a cooperacdo é “essencial para o
avanco de nossos potenciais” e a emancipacdo gera “autonomia e liberdade como valores
essenciais no processo de formagdo humana”. Para as autoras, essa concepg¢ado de ser humano
deve orientar o trabalho pedagdgico na Educagdo Infantil para promover “a formagdo e o
desenvolvimento das maximas qualidades humanas em cada crianca”.

Lourdes nos indica, ainda, dentro de sua visdo de Educacdo Infantil que “Se ela for bem
acolhida afetivamente ela, a crianga, certamente ela, serd uma crian¢a afetuosa também.
Porque ela foi acolhida, ela vai saber acolher também, né”. E importante compreender que cada
crianga vive uma realidade social singular, composta de particularidades. As diferentes relaces
sociais vividas pela crianca, ndo somente na escola, contribuem para a formacdo da sua
personalidade, no entanto, é igualmente importante considerar a crianca como sujeito social
ativo que atribui sentido ao que vive, por isso, precisamos compreender que “o vivido social e
coletivamente ndo é internalizado pela crianga como se fosse um espelho. Os processos vividos
no plano social sdo reconstruidos pela crianga no plano psicolégico” (Teixeira; Barca, 2017, p.
33). Dai o papel “primordial” da Educagdo Infantil: organizar o meio social educativo, criando
possibilidades de reconstrucao, possibilidades para o desenvolvimento humano infantil.

Nas falas das professoras podemos perceber que os sentidos atribuidos tanto ao
conceito de crianga quanto ao da Educagdo Infantil apresentam termos ou elementos (as vezes
em comum) como: pesquisa, estudo, aprender, desenvolver, base, o que revela uma visdo que
compreende a crianga, a Educacdo Infantil e seus processos em uma perspectiva de valorizagao
e respeito ao que é fundamental: a educag¢do que promove a formagdo, buscando desenvolver
o ser humano em suas mdaximas possibilidades.

Ao iniciar essa se¢do, procuramos discutir as concepg¢des de crianca e Educacao Infantil
relacionando-as ao processo de desenvolvimento humano. Para tanto, buscamos, ainda que de
forma breve, a historicidade do atendimento a infancia e priorizamos o olhar para a crianga e a
Educacdo Infantil na legislacdo educacional brasileira a partir do RCNEI (1998), das DCNEI (2009)

e da BNCC (2017). Ao final, estabelecemos um didlogo com as professoras do CMElI Hermann
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Gmeiner sobre suas visdes de crianga e Educacdo Infantil. Na préxima sec¢do, apresentaremos

algumas consideracgdes sobre a perspectiva da crianga como sujeito de direitos.

3.1.1 A crianga como sujeito de direitos

Dentro da perspectiva da constituicdo do olhar docente, objeto de estudo desta
investigacdo, emerge a reflexdo sobre a crianca como sujeito de direitos como questdo
fundamental para orientar o olhar, o pensar e agir docentes na Educagao Infantil. Ampliando-se
essa discussdo, cabe-nos pensar sobre o lugar que a crianga ocupa nas situagoes vividas e como
organizar o meio social educativo para promoc¢ao de seu desenvolvimento. Para tanto, nos
guestionamos: o que significa considerar a crianca como sujeito de direitos? Qual a implicacdo
desta questdo para o trabalho pedagdgico docente? Como desenvolver um trabalho que
considere a crianga como sujeito de direitos?

Para a professora Fatima, a crianca “[...] € um ser de direitos, [...], devido aos estudos,
aos avancos da neurociéncia, dos marcos do desenvolvimento, hoje a gente compreende a fase
da infancia, que ela precisa ser respeitada, ndo transformar a crianca como um mini adulto.
[...]"%. Corroborando a afirmacdo de Fatima, podemos afirmar que considerar a crian¢a como
sujeito de direitos significa reconhecé-la como ser humano em desenvolvimento, ndo um “mini
adulto”, que participa como elemento ativo das rela¢gdes sociais concretas vividas por ela,
necessitando ser respeitada em suas caracteristicas, interesses e motivos (Folque, 2017) e que
precisa participar das atividades préprias da cultura como condi¢do de humanizagao, ou seja,
como condicdo para apropriacao e formacao das qualidades especificas humanas.

No entanto, Abramowicz e Kramer (2023, p. 2) denunciam que as criangas “[...], sdo alvo
de inUmeras violéncias, num mundo inteiramente adultocéntrico que determina e direciona
para elas um lugar social menor, onde as criangas ndo sdo escutadas nem valorizadas nem
consideradas como pessoas que sentem, compreendem, agem”. Diante de tal realidade, faz-se
necessario compreender qual o papel da educacao e da escola no processo de transformacao
social que compreenda de fato a criangca como sujeito de direitos, em que ela possa ter
prioridade ao falar, sendo escutada e entendida.

Para a Teoria Historico-Cultural, a educacdo e os processos educativos na escola sdo
essenciais para o processo de formagdo humana (Teixeira; Barca, 2017). A crianga aprende

desde que nasce e aprender significa relacionar-se com pessoas, objetos e o mundo a sua volta,

% Entrevista de pesquisa concedida em 23/06/2023, na cidade de Manaus.
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atribuindo sentido a isso. Portanto, a construgcdo do conhecimento se dad nas experiéncias
vividas, nas relagdes com os outros e com o meio. Entender que a educacgao, e de modo especial
a educacao escolar, tem papel essencial nesse processo é fundamental, pois, “Na escola, nds,
professoras e professores, somos esse outro que conhece e apresenta o mundo para as criangas,
ainda que ndo sejamos os Unicos, pois entre as proprias criancas vemos se estabelecer essa
relagdo de troca e compartilhamento de conhecimentos [...]” (Pederiva; Costa; Mello, 2017,
p.14).

A aprendizagem impulsiona o desenvolvimento. O lugar que a crianca ocupa nas
relagGes é a forca de seu desenvolvimento. Se na relagdo ela é invisibilizada ou desconsiderada,
isso vai se refletir em seu desenvolvimento. Ao contrario, se é vista como capaz e com amplas
possibilidades, ela vai ser reflexo disso. Tudo depende da concepgao de crianga que nos orienta,
de como enxergamos o processo de desenvolvimento humano e a escola da infancia - a
Educacgdo Infantil.

E por isso que, para a professora Graga, ha uma relagdo entre a crianga ser sujeito de

direitos e ter o seu tempo e espaco respeitados

[...] antes de tudo a crianga, é um sujeito de direitos, enquanto sujeito eu
devo respeitar esse andamento dela préprio, que é o andamento dela, que é
claro, com o estimulo do professor, com as atividades propostas, é, com, ndo
é o controle, eu sempre falo para os professores, que tu ndo tens que ter o
controle, tu tens que ter uma conexao. A partir do momento que o professor
estabelece uma conexdo com a crianga, independente dela responder aquela
maxima de aprender combinados e regras ele vai conseguir responder a
aprendizagem, dentro do padrdo dele, dos limites dele, respeitando o tempo
e o0 espaco da crianga. Entdo, assim, a gente respeita, respeita muito aqui na
escola [...] % (Extraido da transcricio de &udio da entrevista de Graga,
24/04/2023, grifo nosso).

Para Graca, o respeito ao tempo e espaco infantis esta relacionado a uma necessaria
conexdo do professor com a crianca, entendendo essa conexdo como parte do processo social
de interacdo entre os seres humanos e que na Educacdo Infantil, representa também a
possibilidade de conhecer as criangas e assim promover situagées e ambientes, dentro do tempo
gue a crianga precisa, que favorecam experiéncias significativas para elas, enriquecendo, assim,

o processo de aprendizagem e desenvolvimento infantil.

26 Entrevista de pesquisa concedida em 24/04/2023, na cidade de Manaus.
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Por outro lado, além dessa interagdo entre as pessoas, também é igualmente necessario
as criancas o desenvolvimento de uma relagdo com a cultura, “[...] ndo enquanto ser dominado
por conteudos cristalizados face aos quais a crianga ndao exerce nenhuma ag¢do, mas sim
enquanto fruidor e autor ao se envolver nas atividades culturais com os adultos e com os seus
pares (Folque, 2017, p. 52)".

Nessa linha, pode-se inferir que experiéncias pobres na escola ndo promovem o
conhecimento, sendo necessario oferecer as criancas a oportunidade de participar em
atividades conjuntas, que possibilitem participar dos modos culturais de construcdo do
conhecimento (Folque, 2017) e da apropria¢dao da produgao cultural da humanidade (objetos,
materiais, habitos e costumes, a lingua e toda criagdo humana). O conhecimento nao pode ser
transmitido, ele é construido pelo sujeito a partir das experiéncias vividas com a ajuda de
parceiros mais experientes, em um contexto que ele verdadeiramente participe.

E a reflexdo da professora Graga continua

[...] Entdo quando vocé muda o foco, vocé vé que a crianca é o sujeito de
direitos, como eu te falei, e é um sujeito cognoscente, que ele tem sim a
capacidade de decidir [...] que vocé pega e ja coloca a crianga no centro, ai
voceé realmente, volta e meia, tem que estar se revisitando. Por qué? Porque
elas tém tanto para ensinar para a gente, a gente sé tem que orientar. Entdo
a crianga, eles viam a crianga realmente como ser passivo, mesmo sem se
perceber, porque quando vocé traz coisas prontas para a crianga, vocé acha
gue a crianga ndo tem capacidade e ela tem (Extraido da transcri¢cdo de dudio
da entrevista de Graca, 24/04/2023).

Olhar a crianca como sujeito de direitos requer conceber a crianca como capaz, como
aquela que ocupa um lugar ativo nas interagOes e praticas educativas. Implica, como afirma
Graca, “estar se revisitando” no pensar e agir docentes, no trabalho pedagdgico realizado a cada
dia, com cada crianga, a fim de garantir a participagdo das criangas em atividades culturais
verdadeiras, “atividades que reproduzam, pela sua forma, os tragos essenciais das atividades
humanas” (Leontiev, 1978), atividades que possibilitem a apropriacdo do sentido social e a
possibilidade da criacdo de significados préprios.

Assim, a breve reflexdo sobre a crianga como sujeito de direitos nos direciona ao lugar
gue a crianga ocupa como ser social, histérico e cultural, capaz de agir sobre o seu préprio
processo de humanizagdo e dos que estdo a sua volta, tendo o meio social educativo como
espaco e tempo de interacao, de trocas de experiéncias e realizacdo de atividades, que podem
promover o desenvolvimento humano em suas maximas possibilidades, como veremos no

préoximo item.
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3.2 Desenvolvimento humano na infancia

Diante da complexidade do desenvolvimento humano (Mukhina, 2022; Vigotski, 2018,
2021) reconhecemos, a partir da perspectiva Histdrico-Cultural, que “o desenvolvimento
humano é uma possibilidade, pois depende das experiéncias - das vivéncias, das aprendizagens
- que as gerac¢des mais velhas propdem para as novas geracGes” (Teixeira; Barca, 2017, p. 33).
Nesse sentido, é importante que se diga que a condigdo biolégica de sermos dotados de um
cérebro humano ndo é o suficiente para nos tornarmos humanos, pois necessitamos das
condicdes humanas de vida e educag¢do para que isso aconteca, o que nos leva a considerar que
“o processo de desenvolvimento é essencialmente um processo de educagdo” (Teixeira; Barca,
2017, p.34) porque ele ndo acontece espontaneamente e muito menos de forma isolada.

Ainda que compreendendo a abrangéncia dessa dependéncia estabelecida entre a
relagdo de adultos e criangas e o desenvolvimento humano, assim como do processo educativo,
priorizamos neste momento, em respeito aos nossos objetivos de estudo, focar na importancia
da qualidade dos processos desenvolvidos na escola da infancia a partir de uma abordagem
Histérico-Cultural. Assim, nesta secao, vamos discutir de que forma ocorre a construcao de
conhecimentos e a formacdo social, cultural e histérica das criancas a partir da perspectiva
escolar e em seguida buscar compreender a importancia do desenvolvimento omnilateral como

necessidade da formac¢do humanizadora na infancia.

3.2.1 O processo educativo e o desenvolvimento social, cultural e histérico da crianca

A crianga se torna humana. Para que isso aconte¢a, ela necessita adquirir um
comportamento humano, precisa aprender com outras pessoas a assimilar o mundo a sua volta,
assimilar a cultura humana. Com a ajuda continua e a convivéncia com adultos e criangas mais
experientes ela vai se apropriando de tudo, tomando posse de uma heranga social, em que os
bens culturais, materiais (objetos, moradias, equipamentos) e ndo-materiais (linguagem, artes,
ciéncias) que foram elaborados pelas geracGes anteriores e que sintetizam os conhecimentos,
as experiéncias e as qualidades psiquicas produzidas pelo homem na sociedade, sdo apropriados
simultaneamente no processo de educacdo. E por isso que Duarte (1999) compreende a
formacao de todo ser humano como processo que de forma dinamica sintetiza o conjunto dos
elementos produzidos pela histéria humana.

Essa capacidade de aprender, denominada de plasticidade cerebral (Mukhina, 2022), é

uma caracteristica especifica do cérebro humano, diferenciando-o do cérebro dos animais. Ao
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nascer, a crianga é dotada de necessidades organicas e de mecanismos reflexos, que a partir das
influéncias do meio ambiente produzem reflexos de protec¢do e orientac¢do, sendo esses Ultimos,
a base natural para captar e elaborar as impressdes externas. E na infancia também que ocorre
a maturacdo intensiva do organismo humano, sendo a maturacado do cérebro essencial para o
desenvolvimento psiquico da crian¢a (Mukhina, 2022).

Todas essas condigdes naturais em que transcorre o desenvolvimento psiquico
(compreendido como o reflexo subjetivo da realidade objetiva) sdo absolutamente necessarias
para esse processo de desenvolvimento, mas o que é determinante para o desenvolvimento das
funcdes psiquicas superiores?’ - fala, imaginacdo, pensamento e todas as outras func¢des que
constituem a inteligéncia e personalidade da crianga, sdo suas condi¢bes de vida e educagdo,
sendo a experiéncia social fonte de desenvolvimento.

Para que as criancas possam aprender, elas necessitam estar envolvidas em atividades
complexas e multidimensionais, assim como é a vida, em atividades culturais auténticas para
gue possam desenvolver suas capacidades humanas. Cabe a escola da infancia e aos seus
educadores a responsabilidade de impulsionar os processos cognitivos e sociais infantis pois
“Ndo podemos esquecer que a aprendizagem, numa perspectiva histérico-cultural, ndo é algo
gue se dé de dentro da crianga, mas sim no contexto em que ela participa” (Folque, 2017, p. 53).

Nesse sentido, todos os momentos sdo momentos de aprendizagem e nada mais
legitimo do que aproveitar os momentos do dia a dia na escola e as possibilidades que eles
trazem para construir o conhecimento e a formacgao social, cultural e histérica das criancas
(figura 3). Durante a pesquisa de campo, nos dias observados e também nas conversas informais
e nas entrevistas realizadas, ficou evidente a preocupagdao das professoras e a importancia
atribuida para que em todos os processos, as criangas exercessem sua autonomia e
manifestassem um papel fruidor e criador nas intera¢des educativas, demonstrando um esforgo
no pensar e agir docente para introduzir as criancas nos modos culturais de construcdo do
conhecimento, indicando uma visdo de crianga capaz e ativa no processo de aprendizagem e

gue ocupa um lugar de destaque na Educacdo Infantil.

27 Segundo Vigotski (2018), as fungdes psiquicas superiores (ou fungdes psicoldgicas superiores) — FPS —
sdo as caracteristicas superiores especificas do homem que surgem inicialmente no processo de
desenvolvimento como formas de comportamento coletivo, ou seja, como forma de colabora¢do na
interagdo com outras pessoas para, somente depois, se tornarem fungdes internas individuais da crianga.
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Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora, 2023.

Fazer um bolo ou outras receitas, dobrar leng¢dis apds o descanso, cuidar das plantas e
vestir-se apds o banho sdo exemplos de atividades que fazem parte do contexto das criangas
desde o maternal, em que estdo as criancas de 3 anos no CMEI Hermann Gmeiner. Essas
atividades privilegiam interagdes de qualidade, nas quais criangas e adultos, num encontro
afetivo e cognitivo (Folque, 2017), sdo desafiados a construir significados partilhados e
estabelecer uma comunicagdo baseada no respeito e compreensao mutua e na valorizagdo das
diferentes experiéncias de vida, levando a crianca ao desenvolvimento de novas necessidades e
a ampliacdo de seus repertdrios de vida.

A seguir, apresentamos um episddio como exemplo, a hora do banho, como atividade

cultural auténtica, pratica, vivenciada na escola pelas criancas de 3 anos. Vejamos:

As criancgas retornam para a sala apés brincarem no patio coberto ao lado do
parque. A professora Maria solicita: “vamos tirar o sapato e colocar o
chinelo”. H4 uma sapateira pendurada na parede proxima da porta e as
criangas retiram os chinelos que estdo 13, guardando os ténis ou sapatos que
estavam usando. A professora Maria orienta: “primeiro os meninos”. Os
meninos saem da sala com a professora Maria para o pequeno patio
localizado entre a sala de referéncia e os banheiros, enquanto as meninas
permanecem na sala brincando com massinha com a professora Paulina. Os
meninos pegam suas mochilas que estdo enfileiradas no corredor anexo ao
patio e levam para a frente do banheiro, escolhendo uma das cadeiras infantis
que ficam proximas a porta do banheiro. Cada crianga coloca as roupas
limpas e a toalha em cima da cadeira, em seguida, tiram a roupa que estdo
usando, geralmente a farda, e guardam dentro da mochila entrando no
banheiro em seguida com a professora. A professora Maria solicita que facgam
Xixi no vaso e em seguida as criangas comegam o banho com as orienta¢Oes
da professora: “molha a cabeca, pega o sabonete... (Maria espirra sabonete
liguido na cabega e nas mdos das criangas), “lava o bumbum, o pénis,
isso... eu quero ver espuma, pronto... podem tirar o sabonete”. Apds
concluirem o banho saem do banheiro e comegam a se enxugar com a toalha
que haviam deixado em cima da cadeira. Comegam a vestir as roupas com a
orientacdo da professora Maria: “primeiro a cueca, pode sentar, fica mais facil
para vestir”. Maria vai orientando e ajudando, mas principalmente encoraja
e parabeniza quem vai conseguindo se vestir, incentivando a autonomia a
todo momento e dando também uma ajudinha aqui, outra ali. Uma crianga
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diz: “o neném nao consegue vestir a camisa”. Maria responde: “mas ndo tem
neném aqui, vamos...vocé consegue”, orientando e ajudando o pequeno. Os
meninos retornam para a sala, agora é a vez das meninas (Didrio de
Campo,09/05/2023).

Percebemos, nesse episédio de interacdo que faz parte da rotina dessa turma, que se
trata verdadeiramente de uma atividade complexa para a crianga, sendo um habito que é
produto do desenvolvimento histérico e cultural e que precisa ser ensinado a crianga,
apresentando um conjunto de acbBes e operagdes (Leontiev, 1978) cujo dominio exige a
apropriagdo de processos cognitivos, instrumentais e fisicos (sequéncia de agGes utilizadas como
pegar a toalha antes do inicio do banho, utilizacdo adequada da agua e do sabonete). No
entanto, sabemos que tanto as familias quanto as escolas da infancia, por desconhecimento,
mas principalmente pela pressa, transformam esse momento em algo mecanico, reduzindo a
possibilidade de apropriacdo dos processos sociais e cognitivos e empobrecendo as relagdes
estabelecidas.

Ao analisarmos este episddio, podemos compreender a importancia da forma como nos
relacionamos com as criangas e a importancia das vivéncias para o seu desenvolvimento,
percebendo que a hora do banho vai muito além dos beneficios fisicos como a higiene corporal,
a possibilidade de refrescar-se e o relaxamento. E uma atividade que, pela forma como é
conduzida, com a participa¢do ativa de todos os sujeitos envolvidos no processo, permite que o
desenvolvimento ocorra gradativamente, mediante a convivéncia didria entre as criangas e das
criangas com a professora, ou seja, nas relacdes humanas. A medida que se comunica e interage
com a professora e seus colegas a crianca aprende a realizar o autocuidado, a utilizar os recursos
e materiais (vaso sanitdrio, dgua, sabonete), aprende a usar as palavras e seus significados, assim
como atribui sentido a atividade com base na experiéncia vivida. E importante que se diga
também que a forma tranquila, paciente e afetuosa com que a professora conversa com as
criancas, fazendo a mediagao nas experiéncias do banho e vestir-se da crianca estabelece uma
relacdo intima e pessoal, em condi¢cbes de seguranca, confianca e de emocdes positivas,
despertando nelas a condi¢do de sujeitos de sua aprendizagem e desenvolvimento.

Em outro episddio de banho, alguns dias depois, a professora Maria comenta: “é por
isso que as maes trocam eles... é uma eternidade”, referindo-se ao tempo que as criancas
necessitam para tomar banho e vestir-se. Muitas vezes os adultos fazem por ela o que poderia
fazer por si, na maioria das vezes, para agilizar o processo, impedindo que a crianga realize as
acdes de forma colaborativa: lavar e enxugar seu corpo e vestir suas roupas. E importante

compreender a importancia da acdo colaborativa para o desenvolvimento infantil, pois o auxilio
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e a participacdo do adulto nas atividades possibilitam o amadurecimento das funcgdes
psicoldgicas superiores da crianca (Vigotski, 2018).

E Maria continua sua reflexao:

[...] esse ndo fazia nada [olhando para Heitor (3a,6m)], nem a garrafa ele
pegava. Agora ja ta vestindo até a cueca”. [Heitor pede ajuda tentando vestir
o short, a professora o auxilia]. “Ramon (3a,9m) ja sabe tudo, veste a camisa
e tudo, td 10!” [Ramon da um sorriso]. “O Laio (3a,9m) também. Vou comprar
pente para vocés aprenderem a se pentear, mas precisa ser varios, sé um ndo
da”. Nesse momento, Davi (3a,6m) que também esta se arrumando chama o
colega: “Ramon, olha!” [mostrando o short que conseguiu vestir] (Didrio de
Campo, 18/05/2023).

A partir da fala da professora podemos perceber que as criangas precisam de tempo e
espaco para o seu desenvolvimento, sendo necessario que nds, professoras e professores da
Educacdo Infantil tenhamos uma postura reflexiva em relacdo a forma como organizamos os
contextos educativos, a partir de um pensar e agir para criar condicées de possibilidades para a
aprendizagem e desenvolvimento da crianga. Para que isso acontega precisamos substituir
dependéncia e alienamento pela acdo colaborativa e pela autonomia (Martinez, 2017). Quando
é imposto a crianca que viva o dia a dia nainstituicdo escolar sempre a espera das determinacgdes
do professor (dependéncia) tornando-a alheia ao processo educativo (alienamento), deixamos
de oportunizar experiéncias e trocas (acdo colaborativa), limitando a expressdo, os processos de
imaginagdo e criagao da crianga, enfim, deixamos de contribuir para a participacdo ativa da
crianga nos processos (autonomia) que so é possivel de ser desenvolvida pelas oportunidades
que elas tém verdadeiramente de participar e quando o professor apresenta um olhar e uma
escuta atenta a todas e a cada uma das criancas e suas possibilidades de desenvolvimento.

Ndo queremos, contudo, dizer que todos os processos vividos em uma ac¢do
colaborativa, como os episddios do banho, por exemplo, afetam todas as criancas de uma
mesma maneira, ou ainda que formas desafiadoras de vivenciar as atividades culturais levam as
mesmas possibilidades de apropriacdo de processos cognitivos e sociais e de desenvolvimento
da humanidade. Queremos dizer sim que, a partir das a¢des colaborativas vivenciadas nas
atividades culturais ha uma busca, um movimento de combate a fragmentacdo da crianga e do
conhecimento e do modelo escolar tradicional buscando, em contrapartida, favorecer uma
perspectiva de escuta verdadeira e de compreensao da crianca e dos significados que ela atribui
as atividades de que participa, visando a adequar as interagdes propostas e o contexto educativo

para criar possibilidades para a aprendizagem e o desenvolvimento infantil.
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Percebemos nos episédios de interagcdo que acompanhamos na pesquisa de campo na
escola, que a crianga vivencia as experiéncias, internalizando-as para externaliza-las
posteriormente, em um constante processo de experiéncias, apropriacées e compartilhamento
(Martinez, 2017). Tal processo corresponde a lei geral do desenvolvimento psiquico ou lei
genética geral do desenvolvimento cultural formulada por Vigotski (2018) segundo a qual todas
as funcgGes psiquicas superiores, como a fala, o pensamento, a imaginag¢do, a memdria e todas
as funcgGes superiores que compdem a inteligéncia e a personalidade da crianga se manifestam
de duas maneiras: primeiro tém um carater social (vivido com outra/s pessoa/s) e depois
apresentam um carater individual (vivido internamente), ou seja, os processos vividos pela
crianga com os outros passa por uma reelaboragdo no plano psicolégico de forma dialética,
como um movimento espiral que volta ao ponto inicial, mas em outro nivel, o nivel
intrasubjetivo.

Outro importante conceito da Teoria Histérico-Cultural que precisa ser considerado no
processo educativo é a zona de desenvolvimento proximo. A zona de desenvolvimento préximo
ou iminente representa as fungdes que estdo em processo de amadurecimento, que ainda estdo
acontecendo e que, portanto, apresentam-se como possiveis e prestes a acontecer. As
capacidades que se localizam nesta zona podem ser notadas nas ac¢des colaborativas, porque a
crianga pode realizd-las apenas com a ajuda dos parceiros mais experientes e, mais tarde,
autonomamente. A seguir, apresentamos um episddio observado no CMEI que exemplifica o

conceito zona de desenvolvimento préximo.

A professora Lourdes distribui papel (folhas de papel A4 cortadas ao meio)
para que seis criangas (4 anos) fagam os desenhos das histérias preferidas (as
criangas e a professora estdo sentadas, as mesas e cadeiras do mobiliario da
sala estdo arrumadas uma ao lado da outra, formando assim um “mesdo”. Em
cima das mesas um porta lapis com divisérias com lapis pretos e lapis de cor,
além de borrachas e apontadores). A professora, que estd sentada
estrategicamente em uma cadeira centralizada, estd com o seu caderno de
registros e caneta, o Diadrio de Classe e o celular, que utiliza para fazer os
registros fotograficos das producGes das criangas. Para iniciar a atividade, a
professora Lourdes pergunta: “O que a gente escreve primeiro na folha?” As
criangas prontamente respondem: “O nome”. Lourdes exclama: “Isso, muito
bem! Vou orientar a escrita do nome”. Gabriel se apressa: “Vou buscar meu
negocio”. Lourdes o corrige: “Vai buscar a ficha com seu nome”. As criangas
entdo levantam para buscar as fichas que estdo fixadas em um mural na
parede, proximo ao calendario de madeira. E Lourdes continua: “A primeira
letra do nome. Qual é o nome da primeira letra do seu nome? (pergunta de
cada crianga até que todas respondam). Lourdes orienta “Faca a letra de seu
nome”. Gabriel solicita: “Preciso que vocé me ajude nessa aqui, € muito
dificil!” (apontando para a letra N, de Henrique. No dia anterior Gabriel
também esbogou sua dificuldade em relagdo a letra N do seu segundo nome).
Lourdes ajuda Gabriel dando orienta¢des sobre o movimento necessario para
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fazer a letra “N”. Continuando a observagdo, parabeniza outra crianga:
“César, muito bem! Escreveu direitinho”. A professora vai auxiliando as
criancgas na escrita de seus nomes. Ela orienta o movimento para a escrita das
letras e a todo momento elogia as criangas. Com paciéncia, ela auxilia e
incentiva a escrita dos nomes e também escreve o nome das histdrias
preferidas das criangas em outra folha de papel, solicitando que cada crianga
escreva em sua folha junto ao desenho o nome da histéria correspondente.
As criangas demonstram muito envolvimento e dedicagdo na realizagao da
atividade, em especial nas a¢des de escrita (Diario de Campo, 07/07/2023).

Esse exemplo nos mostra como as criangas sao capazes de realizar atividades em
colaboragdo que ainda ndo realizam sozinhas. Ao escrever o préprio nome com o auxilio da
professora, assim como o nome das histdrias preferidas, as criancas demonstram que tal
habilidade esta em processo de formacdo, ou seja, estdo em sua zona de desenvolvimento
préoximo e que muito em breve elas escreverao sozinhas. E para que isso acontega, é importante
destacar a importancia do adulto no processo, no caso da professora, pois a partir de suas
intervengdes como parceira mais experiente, ela contribui para que as criangas aprendam,
superando assim suas dificuldades iniciais: “Preciso que vocé me ajude nessa aqui, € muito
dificil!”. E importante também destacar a qualidade dessas intervenc¢des porque somente o fato
de estar junto a crianc¢a nao é o suficiente, é necessario conhecer e acompanhar o processo de
formacdo de cada crianga, indicando a possibilidade de planejar e organizar as atividades, num

processo permanente de observagdo e escuta ativa.

Figura 4 - Sequéncia fotografica: A escrita do nome e o desenho das histérias preferidas

ST Wl AN 4 - W

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora. Elaborada pela autora, 2023.

Antes da atividade do desenho, onde destacamos a escrita do nome, as criancgas
participaram da atividade da histéria preferida (figura 4), que foi organizada a partir de
perguntas que a professora fazia a cada crianga, enquanto as outras acompanhavam
(atentamente) e aguardavam a vez. As perguntas orientadoras da atividade eram: “Qual sua
histéria preferida?”, “Vocé sabe contar a histéria?”. Quando as criangas respondiam apenas com

o nome de uma personagem a professora perguntava: “Mas qual é o titulo da histdéria?”, “Qual
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é o nome?” As criangas entdo contavam suas histdrias preferidas, mobilizando seus
conhecimentos, enquanto a professora gravava o video e fazia anota¢des em seu caderno. Essa
atividade também permite a professora perceber o nivel de desenvolvimento real da crianca
para assim agir na sua zona de desenvolvimento proximo. Segundo Mukhina (2022, p. 50), “o
ensino leva em conta o nivel de desenvolvimento alcancado, ndo para se deter nele, mas para
compreender até onde impulsionar esse desenvolvimento e dar o proximo passo”. Como
sabemos, a crianga se desenvolve a partir das experiéncias vividas, nesse caso, para ter uma
histdria preferida, ela vivenciou adultos ou criangas mais experientes lendo ou contando essa
histéria, o que possibilitou seu processo de internalizacdo e a capacidade de reproduzi-la
guando solicitado, cumprindo assim, o papel diretivo do ensino de impulsionar o
desenvolvimento psiquico.

E por isso que, ao concluir a atividade da histéria preferida, Lourdes fez o seguinte

comentario:

Eu acho assim, o importante é estimular a crianga, mesmo que ela ainda ndo
consiga contar a historia. Ela aos poucos vai aprendendo e na préxima vez ela
vai se sair melhor [...] vocé ouvindo a crianga, orientando, ndo precisa
massacrar. Olha aqui, quanta coisa maravilhosa que eles fazem, que eles
aprendem, é sé ajudar. Nem todos conseguem logo, mas aos poucos eles vdo
se desenvolvendo e logo o resultado aparece (Diario de Campo, 07/07/2023).

Sendo assim, compreendemos que conceito de zona de desenvolvimento préximo,
alinhado aos outros conceitos discutidos até aqui, indicam a possibilidade de realizacdo de um
trabalho pedagdgico desenvolvente na Educagdo Infantil, a partir da realidade, em que
planejamento e organizacdo visem a contribuir com o desenvolvimento social e da
personalidade da crianca e com sua compreensao de mundo, um trabalho movido por uma
intencionalidade educativa, capaz de intervir nos processos, criando possibilidades de
desenvolvimento para a crianga.

Dada a importdncia dessa intencionalidade e intervencdo educativa, precisamos
considerar no nosso pensar e agir docentes que a cultura faz parte da vida humana. Desde que
nascemos, estamos imersos na cultura, o que significa dizer que estamos rodeados da producao
histérica da humanidade, do trabalho criador de homens e mulheres. E por isso que Duarte
(1999) nos esclarece que o processo de formacgdo de todo ser humano inicia ao se apropriar dos
objetos, das maneiras de agir e da linguagem. Aprendemos a manusear os objetos e nos
apropriarmos dos sentidos sociais atribuidos a eles, aprendemos a nos comunicar e a apresentar

um comportamento social adequado, ou seja, dentro dos padrées sociais estabelecidos e que
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nos permite o reconhecimento enquanto seres humanos, sujeitos sociais e produtores de
cultura.

Nesse sentido, a educacdo escolar ndo pode estar desvinculada da cultura (Gewerc,
2021; Lépez, 2018; Pereira, 2016; Rinaldi, 2014; Santos, 2021), pois “o papel da educacdo (da
escola e do professor) é justamente possibilitar experiéncias com a cultura para o
desenvolvimento humano” (Barros; Pequeno, 2017, p. 81). As criangas ao agir e interagir, ao
participar ativamente de atividades coletivas proporcionadas na escola tém a oportunidade de
vivenciar os modos culturais de construcdo do conhecimento e o acesso ao trabalho criador
acumulado historicamente pela humanidade.

A partir dessas reflexdes podemos considerar que o desenvolvimento da crianca é
social, é cultural e é histdrico. Social porque a criancga precisa aprender com os adultos ou com
outras criangas mais experientes nas diferentes relagcdes sociais de que participa. Cultural
porque para que ocorra o desenvolvimento humano, a crianga necessita se apropriar dos bens
culturais, ou seja, dos objetos, das palavras, das artes, dos costumes e de tudo que foi
acumulado historicamente pela humanidade, e histdrico porque “transcorre no tempo; tem
inicio, tem etapas temporais determinadas do seu desenvolvimento e tem um fim” (Vigotski,
2018, p. 18), ocorrendo, portanto, em ciclos de vida, ou etapas etarias- primeiro ano de vida,
primeira infancia e infancia pré-escolar.

E por isso que é importante compreender que “[...] A formagdo de todo ser humano é
sempre um processo que sintetiza de forma dindmica todo um conjunto de elementos
produzidos pela histéria humana” (Duarte, 1999, p. 13) e que todos os conceitos, concepgoes
ou aspectos do desenvolvimento humano abordados até aqui estdo entrelagados e fazem parte
de uma perspectiva de educacdo fundamentada na Teoria Histérico-Cultural, representando os
eixos principais a serem considerados nesta pesquisa que busca compreender como tem se
constituido o olhar sobre a crianca e a Educacao Infantil no CMEI Hermann Gmeiner. Assim,
podemos inferir que a organizacgdo do processo educativo pode contribuir com o
desenvolvimento omnilateral, ou seja, com o desenvolvimento da pessoa em sua totalidade,

COmo veremos a seguir.

3.2.2 Desenvolvimento omnilateral: criangas estimuladas, desafiadas e autdbnomas

A educacado tem como fundamento contribuir para a constituicdo do homem como ser
social, sendo necessario que esteja voltada para o desenvolvimento de todas as capacidades

humanas em sua amplitude, ou seja, para a formac¢do omnilateral do homem (Almeida, 2018;
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Bissoli; Both, 2016; Vicentini, 2018). Partindo desse principio, podemos nos perguntar: O que é
o desenvolvimento ou formagdo omnilateral? Como surgiu? Qual sua relagdo com o processo
educativo escolar? Como se relaciona com o olhar docente sobre a crianca e a Educacao Infantil?
Como desenvolver um olhar, pensar e agir docentes voltados para a omnilateralidade?

O conceito de omnilateralidade surge a partir da teoria marxista ao analisar a relacao do
homem com a origem do trabalho, partindo da compreensdo histérica do desenvolvimento
humano e sua relagdo com a natureza. De acordo com Almeida (2018, p. 34) “O prefixo omni,

|”

utilizado por Marx remete a ideia do todo, do homem total” pois segundo o préprio Marx

[...] a apropriagdo sensivel da esséncia e da vida humana, do ser humano
objetivo, da obra humana para e pelo homem, ndo pode ser apreendida
apenas no sentido da frui¢cdo imediata, unilateral, ndo somente no sentido da
posse, no sentido do ter. O homem se apropria da sua esséncia omnilateral
de uma maneira omnilateral, portanto como um homem total. Cada uma das
suas relagdes humanas com o mundo, ver, ouvir, cheirar, degustar, sentir,
pensar, intuir, perceber, querer, ser ativo, amar, enfim todos os 6rgaos de sua
individualidade, assim como os érgaos que sao imediatamente em sua forma
como 6rgdos comunitarios, sdo no seu comportamento objetivo ou no seu
comportamento para com o objeto a apropriagdo do mesmo, a apropria¢ao
da efetividade humana; seu comportamento para com o objeto é o
acionamento da efetividade humana [...] (Marx, 2004).

Portanto, para Marx, o homem total realiza a apropriacdo da esséncia humana por meio
“das suas relagbes humanas com o mundo” de uma maneira omnilateral, ou seja, de uma
maneira em que utiliza todas as suas experiéncias, conhecimentos, aptidGes e qualidades
psiquicas (Mukhina, 2022), buscando a apropriacdo da efetividade humana, ou seja, das
caracteristicas do género humano historicamente constituidas.

A principio, o homem modifica a natureza a partir de suas necessidades de sobrevivéncia
(abrigo e alimentacdo), numa relacdo de intervencdo na qual a acdo do homem — o trabalho —
focalizada na producdo de instrumentos, adapta a natureza as suas necessidades primarias e
materiais de sobrevivéncia, num processo dindmico e continuo, criando novas necessidades,
“necessidade do conhecimento (trabalho intelectual) para manutencdo da vida” (Almeida, 2018,
p. 36). A partir das novas necessidades, necessidades de natureza humana, que envolvem a for¢a
criadora do homem e sua capacidade de projetar, o trabalho é realizado com uma finalidade,
para atingir um objetivo, constituindo-se, portanto, numa objetivacdo humana (Duarte, 1999;
Toassa, 2005).

Transformando a natureza, o homem também se transforma: a partir do trabalho surgem
os primeiros grupos humanos, emergindo assim como ser social. Conforme Duarte (1999, p.35),

“[...] o homem se apropria da natureza objetivando-se nela para inseri-la em sua atividade social.
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Sem apropriagdo da natureza ndo haveria a criacdo da realidade humana, ndo haveria a
objetivacdo do homem”.

Vivendo em sociedade, o homem continua objetivando-se, criando novas e atualizando
suas necessidades, que sdo apropriadas e reelaboradas pelas novas geracdes. No entanto, com
o advento da sociedade capitalista e da divisdo social do trabalho, hd um rompimento desse
ciclo, e a forma de producdo e apropriagdo humana é totalmente afetada, sendo a formacao
omnilateral do homem conduzida a uma formacao unilateral. Essa nova forma de relagdao com
0 objeto (desvinculada da necessidade), com a producdo (voltada para o consumismo) e com o
conhecimento (fragmentado e reduzido) traz consequéncias nocivas ao processo de formagao

humana.

Nessa perspectiva, quando se subtrai do homem a possibilidade de
desenvolver-se em sua plenitude, bem como, restringe-se a oferta de
conhecimento ao absolutamente necessario, para que ele ocupe um lugar no
mercado de trabalho, impedindo-o de ter acesso ao que é mais desenvolvido
em termos de cultura e tecnologia, retira-se dele a oportunidade de tornar-
se integralmente humano (Almeida, 2018, p. 35).

Nesse sentido, a escolatem grande responsabilidade: proporcionar uma formacgao capaz
de promover ao maximo as qualidades humanas, ou seja, uma formacdao omnilateral, na qual o
processo educativo escolar possibilite o acesso ao patriménio cultural mais elaborado, com
vistas a formacdo de um homem total, autbnomo e consciente, “integralmente humano”, capaz
de se relacionar com a natureza, com seus semelhantes e com as outras formas de vida na terra
de maneira responsavel, buscando o respeito a dignidade humana e social. A escola precisa
educar para a humanidade.

Para tanto, a escola necessita ser desenvolvente desde o inicio, para todas as criancas,
considerando todas as maximas possibilidades e potencialidades dos bebés e das criangas
pequenas, superando todas as imposicées degenerativas da sociedade e do capitalismo, como
discutido ao longo desse texto. Nesse sentido, “Educacdo, cultura e desenvolvimento humano,
para a teoria Histdrico-Cultural, entrelagam-se: ao garantir na escola da infancia o acesso das
criangas a cultura histdrica e socialmente acumulada inclusive em suas formas mais elaboradas
[...]” (Barros, Pequeno, 2017, p.86).

A partir dessa compreensao, percebe-se a importancia de se estabelecer uma relacao
entre o olhar docente, mais especificamente sobre a crianga e a Educac¢do Infantil, e o
desenvolvimento omnilateral. Para tanto, iniciamos ressaltando a importancia da escuta e olhar

atentos nos processos e relacdes estabelecidas na escola da infancia, compreendendo a “Escuta
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ativa e olhar atento (aberto) como ponto de partida e chegada para a atividade/atuagdo docente
gue busca desenvolver uma pratica humanizadora” (Bissoli; Chagas, 2012, p. 18).

Compreendemos que a escuta e olhar atentos dos professores da Educacao Infantil sao
os alicerces do papel de “organizadores do ambiente social educativo” (Vigotski, 2010) na
medida em que a partir deles, os professores podem pensar, planejar, organizar e avaliar as
relagGes sociais educativas, trazendo elementos do e para o cotidiano das criangas, que possam
efetivamente colaborar para o seu desenvolvimento omnilateral, incluindo as relagbes da
crianca com as formas mais elaboradas da producdo humana presentes na cultura.

Contribuindo ainda com essa discussdo, apresentamos os conceitos da Teoria Histdrico-
Cultural de “situagdo social de desenvolvimento” e de “atividade principal” ou “atividade guia”,
como conceitos que se interrelacionam e que podem também contribuir para nossa discussao
acerca do desenvolvimento omnilateral, o olhar e a atuacdo docente. Segundo Teixeira e Barca
(2017, p. 34), a situagdo social de desenvolvimento compreende “o lugar que a crianga ocupa
nas relagGes sociais que participa, [e que] condiciona a forma da crianga se relacionar com a vida
em uma determinada idade e constitui a for¢a que faz emergir as neoformacgées”. Entende-se,
portanto, que, a situacdo social de desenvolvimento é o “produto”, ou ainda, é “fruto” da
atividade principal (Teixeira; Barca, 2017).

Para Vigotski (1996) e Leontiev (1987), ao longo dos primeiros anos de vida, a crianga
vai assimilando sucessivamente vdrios tipos de atividades. De acordo com os autores, cada
periodo de desenvolvimento é marcado por uma atividade principal, todas movidas pelas
necessidades e interesses da crianca no seu modo particular de se relacionar com o mundo
(Folque, 2017). Sendo assim, os trés tipos de atividades principais no periodo que corresponde
a Educac3o Infantil s30: comunica¢do emocional, experimentagéo dos objetos e brincadeira®® de
papéis. Para o primeiro ano de vida (do nascimento até 1 ano de idade), surge a comunicagdo
emocional com o adulto como resultado da sua total dependéncia e contato permanente. Na
primeira infancia (entre 1 e 3 anos), o interesse da crianga evolui para a experimentagdo dos
objetos e acbes, aprendendo a manejar os objetos imitando os adultos. Ja a crianca em idade
pré-escolar (dos 3 aos 7 anos) apresenta a brincadeira de papéis como atividade principal em

virtude do seu desejo de querer ser como o adulto, utilizando o faz de conta. “Estes sdo os

28 Neste texto optamos por usar o termo brincadeira de papéis em concordancia com o texto de Vigotski
“A brincadeira e o seu papel no desenvolvimento psiquico da crianca” do livro Psicologia, educacdo e
desenvolvimento: escritos de L. S. Vigotski organizado e traduzido por Zoia Prestes e Elizabeth Tunes, em
2021. Esclarecemos que sdo adotados diferentes termos por diferentes autores e tradutores, a saber:
jogo de papéis (Folque, 2017); jogo protagonizado (Elkonin, 2009), jogo (Mukhina, 2022), brincadeiras de
faz de conta (Harms; Clifford; Cryer, 2020).
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verdadeiros motivos/interesses que orientam as criangas a participar nas atividades da cultura
e que vao evoluindo com o surgimento de novas necessidades” (Folque, 2017, p. 59). Assim, as
atividades principais representam, dentro das faixas etdrias e periodos de desenvolvimento, a
melhor maneira da crianga se relacionar com o mundo a sua volta e a melhor maneira de
aprender e se desenvolver.

Nessa dire¢do, enfatizamos a necessidade de o professor e a professora da Educagdo
Infantil conhecer essas e outras caracteristicas do desenvolvimento humano para que possa
realizar intervencGes pedagodgicas intencionais e significativas, intervencdes que possam
propiciar e potencializar a aprendizagem e a formagdo omnilateral das criangas, propondo,
assim, experiéncias e atividades embasadas nas atividades principais de cada faixa etaria e,
principalmente, a partir de uma escuta verdadeira para “ [...] compreender a crianca e adequar
a sua interacdo com ela num verdadeiro encontro. [Isso] Permite ainda poder desafiar as
criangas para novas possibilidades e interesses, ajudando a criar novas necessidades, dentro da

|II

zona de desenvolvimento potencial” (Folque, 2017, p. 59), colaborando com a situagdo social de
desenvolvimento de cada crianca.

E por isso que para Martinez (2017, p. 74), “[...] nossa acdo educativa ndo precisa se
estabelecer com a intencdo de quantificar o desenvolvimento das criangas, mas sim, realizando
um olhar e uma escuta atentos ao que a crianga realizou ao longo do caminho percorrido [...]”
valorizando, portanto, o processo vivido pela crianga e seu potencial, proporcionando situa¢des
e possibilidades de desenvolvimento.

Entdo, podemos nos questionar: Como desenvolver um pensar e agir docente voltados
para a omnilateralidade?

Além do olhar e escuta atentos, os professores da Educacdo infantil necessitam
apropriar-se de pressupostos tedricos que viabilizem a compreensdo do desenvolvimento
humano em sua totalidade, adotando praticas no trabalho educativo que priorizem a formacao
omnilateral. Nesse sentido, “[...] os fundamentos da Teoria Histérico-Cultural oferecem apoio as
suas acOes pedagdgicas, em bases tedricas que objetivam o desenvolvimento omnilateral do
homem com inicio na mais tenra idade” (Almeida, 2018, p. 41).

Fundamentados nessa base tedrica, compreendemos a educagdo como processo amplo
da vida e, portanto, ndo limitado a escola. A crianga desde o nascimento vive experiéncias a
partir das relages sociais. Desde seu nascimento, vai acumulando experiéncias que sao fontes

de desenvolvimento. Tais experiéncias necessitam ser consideradas pelos adultos, assim como

a importancia dos desafios no contexto escolar na busca de uma formacdao omnilateral.
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De acordo com Vigotski, sdo os desafios que impulsionam o ser humano ao
desenvolvimento. O autor explica: “Se a vida ao seu redor ndo o coloca diante de desafios, se as
suas reacdes comuns e hereditdrias estdao em equilibrio com o mundo circundante, entdao nao
havera base alguma para a emergéncia da criagdo” (Vigotski, 2009, p. 40). Tal afirmag¢do nos
conduz a refletir sobre a necessidade de nds, professores da Educacdo Infantil, considerarmos
esse principio em nosso pensar e agir junto as criangas, para assim, propor possibilidades de
desenvolvimento. Dai a importancia de o dia a dia da escola da infancia ser permeado de novos
questionamentos, situacdes e atividades que se apresentem como desafiadoras?® e que levem
as criangas a processos de observagdo, reflexao, imaginacgdo e criagdo, o que também contribui
para o desenvolvimento de sua autonomia. “Sendo assim, nds, professoras e professores,
podemos organizar o meio social educativo, provocando desafios para a crianga” (Martinez,
2017, p. 74), indo além das atividades a que as criangas ja estdo habituadas, ampliando assim a
visdo e o universo de todos, criancas e professores, omnilateralmente.

Para Martinez (2017, p. 72) “[...] a crianga deve ser auténoma em seu processo de
desenvolvimento, sentir-se capaz, encontrar espacos e tempos para realizar diversas atividades,
seja em situacdes reais ou por meio de suas brincadeiras [...]”. No CMEI Hermann Gmeiner pode-

se observar que

[...] As criangas sdo incentivadas a desenvolver as atividades de forma livre e
auténoma, ao mesmo tempo que as professoras estdo sempre por perto,
observando, demonstrando interesse, estimulando, auxiliando quando sao
demandadas e reconhecendo verbalmente os avangos conquistados pelas
criangas. E perceptivel a importancia que as professoras e membros da
equipe atribuem a autonomia das criangas no cotidiano do CMEI (Diario de
Campo, 22/06/2023).

A importancia que é atribuida a autonomia das criangas, como é valorizada e estimulada
nos processos pedagdgicos no CMElI Hermann Gmeiner ficou evidente no periodo em que
estivemos realizando a observagdo das trés turmas participantes da pesquisa, bem como, nas
entrevistas realizadas. E importante que se diga que embora a autonomia das criancas esteja
amplamente difundida no discurso educacional e contemplada como principio nas leis e
documentos norteadores da Educagao Infantil em nosso pais, ainda é uma realidade muitas

vezes negligenciada ou inexistente em muitas escolas da infancia. A nosso ver, tal fato pode

2% Sobre a importancia de propor atividades desafiadoras para as criancas, observar no capitulo seguinte
no item No¢bdes matemdticas na Educagdo Infantil: muito mais que numeros e quantidades a transcri¢cdo
da atividade com formas geométricas na turma Tukano com criangas de 4 anos proposta pela professora
Conceigao.
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estar relacionado as praticas tradicionais que ainda permanecem arraigadas em muitas escolas
dainfancia que, em virtude da “ordem e bom funcionamento” da instituicdo, limitam as criangas
a obedecer as ordens e comandos dos adultos, bem como, aos limites da “sala de aula” e
refeitorio.

No CMEI Hermann Gmeiner, as criancas expressam sua autonomia nas diferentes
atividades, livres e direcionadas, quando por iniciativa prépria, por exemplo, escrevem o proprio
nome no quadro branco ou o da professora em seus desenhos/presentes, quando criam novas
brincadeiras com materiais ndo-estruturados que sao disponibilizados a elas, ou que por algum
motivo, encontram-se ao seu alcance, e ainda, na escolha das atividades diversificadas, nas
brincadeiras, no autocuidado (higiene, vestir-se, ir ao banheiro, beber agua, aspergir alcool nas
maos, alimentar-se). Podemos dizer que todas essas manifestacdes de autonomia e também as
outras ndo mencionadas aqui, sdo fruto das experiéncias das relagdes sociais vivenciadas pela
crianga, dentro e fora da escola, e de um trabalho pedagdgico desenvolvido a partir de uma
relacdo mais préxima a crianga, fundamentada, como vimos antes, na escuta e olhar atentos, no
didlogo constante e nas a¢des colaborativas.

Em relacdo a autonomia, a professora Graca afirma:

[...] A crianga ndo tem como desenvolver a autonomia se eu vou deixa-la
aleatdria. Para ela entender, primeiro eu vou sentar, eu vou fazer a rodinha,
eu vou fazer toda aquela rotina, que ela tem que se estabilizar e ela saber os
momentos que vai acontecer, para ela ndo ficar aleatdria. Entdo, o professor
ele é, desde a hora que ele entra na escola, a gente fala, né, a educagdo
integral é assim. A gente ndo trabalha com nada mimeografado, nada
repetido [...] entdo a gente sempre trabalha a espontaneidade da crianga e o
professor ele tem que ser esse provedor para ela (Extraido da transcrigdo de
audio da entrevista de Graca, 24/04/2023).

Ao abordar a questdo da autonomia, a professora Graca ressalta a grande importancia
do professor no processo educativo, destacando a necessidade de uma organiza¢do do meio
social educativo que possa promover uma relagdo desenvolvente e capaz de gerar seguranca
para a crianca, em que a qualidade da comunicacdo e das rela¢cdes estabelecidas também
colabore para o desenvolvimento da autonomia da crianga.

Nesse sentido, Martinez (2017, p. 72) esclarece que “[...] o papel do professor é
organizar tais atividades com as criangas. O lugar do professor é estar junto com as criancas e
ndao em posicdo superior a elas”. Portanto, podemos compreender que o papel e o lugar do
professor estabelecidos pela autora estdo relacionados a situacdo de “provedor” destacado por

Graga, fornecendo o necessario e criando possibilidades para o desenvolvimento das criangas.
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Nesse item, procuramos evidenciar a importante relagdo do processo educativo da
escola da infancia com o desenvolvimento omnilateral. Para tanto, ressaltamos a grande
responsabilidade da escola em proporcionar as criangas uma formacgdo capaz de promover ao
maximo as qualidades humanas, com acesso ao patrimonio cultural mais elaborado. Como
elementos desse processo, destacamos: a escuta e olhar atentos dos docentes, a apropriacdo
de pressupostos tedricos do desenvolvimento humano e aimportancia dos desafios no contexto
escolar. No proximo item, descrevemos e analisamos, a partir de sua histdria, o I6cus de nossa

pesquisa, o CMEI Hermann Gmeiner.

3. 3 Iniciando a mudanga: o olhar indo além

Como vimos anteriormente, na se¢do 1, a histdria do CMEI Hermann Gmeiner é marcada
por um processo de mudanga do olhar. Um renovo pedagdgico em que a visdo de crianga e da
prépria Educacdo Infantil apresenta um ressignificar, um novo sentido que é construido a partir
da revisdo de conceitos e das praticas dos profissionais docentes desta institui¢do.

Assim, considerando-se os objetivos da pesquisa, seguimos destacando a visdo de
crianca e Educacdo Infantil presentes no PPP. De acordo com o documento “[...] a crianga é um
ser sdcio-histérico-cultural, compreendendo-a numa perspectiva integral, valorizando os seus
aspectos afetivos, psicolégicos, motores, cognitivos, como também suas individualidades e
subjetividades [...]” (Projeto [...]. 2017, p. 19). J4 transparece aqui na concep¢do de crianca a
importancia que a instituicdo atribui a formacgao integral, ominilateral, valorizando na crianga a
sua totalidade, em suas multiplas dimensGes, ao mesmo tempo que reconhece cada crianca
como ser unico, singular, que se constitui a partir de suas relacdes sociais, histéricas e culturais.

Em relacdo a Educacdo Infantil, o PPP aponta que “Haja vista que a educacdo infantil é
a base para as outras etapas de ensino, [...] o curriculo é importante” (Projeto [...]. 2017, p. 33),
revelando uma visdo que a considera como essencial ao processo escolar, destacando a
importancia do curriculo para a construcdo dessa “base”. Adiantamos que discutiremos essa
relacdo do curriculo com o olhar docente no préximo capitulo.

A seguir, destacamos que necessidades geraram a busca por esse novo olhar sobre a
crianga e a Educacgao Infantil que foi evidenciado no PPP da escola no ano de 2017, buscando, a
partir da histdria, o inicio desse processo de “transformacao social”. No item 3 do PPP, Histdrico

da Unidade de Ensino, encontramos as seguintes informacdes:
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No ano de 2016 iniciamos efetivamente as prdticas de uma escola
democratica. Apesar da forma como iniciou o processo de democratizagdo do
nosso CMEI, pois tudo comegou com uma organizagao de pais preocupados
com ensino publico, através de um movimento, do CEFA (Coletivo Escola
Familia Amazonas) em 2015, seus representantes visitaram varias escolas da
SEMED (Secretaria Municipal de Educagdo), registraram um projeto com
objetivo de criar uma escola de ensino fundamental publica democratica
dentro da concepcao de educagdo integral, a qual seja garantida sua
autonomia de gestao

financeira, pedagdgica e administrativa e apresentaram para a Secretaria de
Educacdo, assim, o CMEI foi escolhido para desenvolver o Projeto. Apds varias
visitas e estudos, em fevereiro de 2016 em reunidao com representantes do
CEFA, ONG ALDEIAS e SEMED no espago do nosso CMEI ficou definido que
irlamos abragar essa nova concepgdo de educagdo, ou seja, irlamos trabalhar
com a Educacdo Integral em tempo Integral e parcial, na perspectiva da escola
democrdtica. A partir dessa decisdo realizamos varias reunides e encontros
de estudo com pais, equipe escolar, CEFA, SEMED, ONG ALDEIAS, entre outros
convidados com intuito de aprender e trocar experiéncias (Projeto [...]. 2017,
p.16-17).

Percebe-se no Histdrico do PPP que o processo de mudanca ocorre a partir de uma
demanda externa, de um movimento realizado por um coletivo de pais, que ndo fazia parte da
comunidade escolar do CMEI, que buscava uma escola para implantacdo de um “projeto com

objetivo de criar uma escola de ensino fundamental publica democratica dentro da concepgao

IH

de educagdo integral”. E importante destacar que tal projeto foi pensado para uma escola de

ensino fundamental, no entanto, o CMEI foi escolhido. Essa situacdo foi explicada no relato de
Aparecida®’, professora que estava na gestdo do CMEI na época, no trecho da entrevista que

transcrevo abaixo.

[...] o CEFA[...] queria uma escola, entdo eles foram pesquisar no Face e viram
algumas atividades nossas. E foi quando ela veio aqui conversar com a gente,
a pedagoga, e eu logo disse que nao, [...] s6 que ela me explicou muito —
olha... porque a gente é uma equipe de estudiosos da UFAM, da UEA [...]. Mas
realmente a gente ndo trabalhava, era normal e ai quando ela ia conversando
comigo ela disse que tinha oficinas que ela poderia dar, né, [...] e achei legal
e eu disse que ela podia... cursos, essas coisas, poderia fazer. E comegou ai,
mais ou menos, o interesse, que era pouco, né (Extraido da transcri¢do de
audio da entrevista de Aparecida, 13/04/2023).

De acordo com Aparecida, a pedagoga representante do CEFA3! realizou inicialmente

duas formagdes para a equipe da escola “E ai ela deu dois cursos, 13, para a gente, conversou, e

30 Entrevista de pesquisa concedida em 13 de abril de 2023, na cidade de Manaus.

31 0 Coletivo Escola Familia Amazonas — CEFA surgiu no ano de 2015 e apresenta-se como um grupo
independente constituido por maes, pais e educadores em Manaus que busca uma educagdo mais justa,
humana, soliddria e democratica que vem galgando a participagao na Politica Publica de Educagao Integral
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ai ela disse assim, que a gente podia esperar da SEMED”. Aparecida relatou ainda que antes das

732

formacGes, a equipe foi orientada a assistir a documentarios “Quando Sinto que Ja Sei”** e

“Nunca me Sonharam”33,

[...] e ai eu achei muito legal. Ela entdo, explicou... Entdo comecou ai, é, bem
legal. Entdo ela falou sobre educagdo infantil, é... a questdo da linguagem, o
gue é, mais ou menos, bem resumido, né, e como a gente trabalha. Ela queria
saber, para a gente refletir, como é que a gente tava trabalhando. Se ndo era
o fundamental que a gente tava trabalhando na educagdo infantil. Enfim, ai
comega mais ou menos agucar a curiosidade. E ai, eu comecei. Ai ela falou
que, também, para a gente, para pensar e comegar a trabalhar (Extraido da
transcri¢do de dudio da entrevista de Aparecida, 13/04/2023).

Percebe-se no relato de Aparecida o quanto a formacdo realizada na escola pela
pedagoga do CEFA foi significativa para o inicio do processo de reflexdo sobre as praticas
docentes e institucionais desenvolvidas junto as criangas pela equipe do CMEI o que nos remete
a compreensdo de Mello (2000) de que o confronto entre o discurso e a pratica pedagdgica
podem evidenciar a necessidade de um novo olhar, pensar e agir na educacao.

Nesse sentido, corroboramos com Campos (2017) quando nos indica que sdo
necessarias oportunidades de formacdo em contexto, acompanhamento por especialistas
externos a unidade, assim como estimulo e colaboragao, para introduzir mudancas e provocar
uma nova visdo na instituicdo escolar. E o que parece ser a realidade do CMEI Hermann Gmeiner.

E o PPP traz mais informacdes importantes sobre o inicio desse processo de mudanca

do olhar sobre a crianca e a Educacao Infantil no CMEI Hermann Gmeiner. Vejamos

[...] continuamos com os estudos implementando as mesas diversificadas,
espacos educativos, assembleias, projeto de vida, cultura de atelié e outras
atividades, acdes da educacdo integral e escola democratica. Em alguns
momentos a gestdo teve que provocar a equipe de docentes, para que fossem
mudadas algumas posturas, pois foi constatado que o enfoque em comum
estd no professor, o elo fundamental nesse processo precisa estar disposto a
se despir [...].

no municipio junto a SEMED/Manaus e as escolas publicas municipais apoiadas (Sim&es; Bocchini;
Macedo, 2018).

32 A ficha técnica do documentario nacional disponivel no site filmow.com informa que sua producdo e
estreia é do ano de 2014, com duragdo de 78 minutos e diregcdo de Anderson Lima, Antonio Lovato e Raul
Perez. Com a proposta de levantar uma discussdo sobre o atual momento da educag¢do no Brasil surgiu da
percepcdo de que valores importantes da formagdo humana estdo sendo deixados fora da sala de aula.
33 De acordo com o site youtube.com o documentario langado em 2017, com duragdo de 1:24:19 e dire¢o
de Cacau Rhoden reflete “Os desafios do presente, as expectativas para o futuro e os sonhos de quem
vive a realidade do Ensino nas escolas publicas do Brasil. Na voz de estudantes, gestores, professores e
especialistas, uma reflexdao fundamental e urgente sobre o valor da educagdo”.
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Em junho/16 uma equipe de docentes e gestores viajou para S3o Paulo para
visitar as escolas democraticas que desenvolvem metodologias inovadoras,
transformadoras e projetos que trabalham com a Educacdo Integral (EMEF
Campos Sales e Amorim Lima, EMEIS Nelson Mandela e Gabriel Prestes,
Projeto Ancora, Aprendiz e Viver), trouxeram na bagagem novas experiéncias
que contribuiram muito para nosso crescimento, fortalecendo nossa vontade
de contribuir para uma sociedade mais justa e igualitdria (Projeto [...], 2017,
p.17).

E possivel compreender, a partir destas informagdes que as professoras comegam a
perceber, a partir dos estudos e experiéncias formativas vivenciadas, que aquilo que era tao

IH

tranquilo, “era normal” e dbvio no processo educativo didrio no CMEI ndo era tdo tranquilo
assim, e isso vai mobilizando essas mudangas. E por isso que Mello (2000) nos chama a atengdo
sobre a sensagdo do ja conhecido, ou seja, da obviedade com um sentido negativo, que nos leva
ao uso de significados e conceitos como se estes ja fossem algo conhecido, desestimulando o
guestionamento e limitando a compreensdo em situagdes ndo-cotidianas, como é o caso da
educacdo escolar, que exige uma intencionalidade consciente.

Entdo, podemos dizer que era uma necessidade de mudanga ndo consciente, por isso
precisamos questionar o que é dbvio. Assim, as professoras comegam o processo de mudancga a
partir de fora, com a intervencdo do CEFA, e ndo a partir de dentro, da reflexdo espontanea
sobre seus processos. E importante destacar também a n3o linearidade do processo: “Em alguns
momentos, a gestdo teve que provocar a equipe de docentes, para que fossem mudadas
algumas posturas”. Nesse sentido, destacamos a necessidade do trabalho coletivo e a
responsabilidade de cada membro da equipe escolar para realizagdao de um trabalho coerente,
capaz de aproximar o que se quer alcangar - no caso, uma educacdo publica de qualidade, a
partir de uma escola democratica que atua dentro da concepc¢do de educacdo integral - com o
gue, de fato, é realizado no espaco escolar.

Por isso, a formagdo é tdo importante para os professores (Delgado; Santos, 2021;
Ghedin, 2009; Guedes; Ferreira; Lage, 2019; Munhoz; Morés, 2023; Teixeira; Mello, 2016).
Porque muitas vezes, até sem nos darmos conta disso, nos acostumamos a pensar e agir de
forma unilateral, sem intencionalidade e tampouco reflexdo, o que nao contribui para as
possibilidades de desenvolvimento das criangas e sim para a fragmentacao do conhecimento e
empobrecimento das relagbes, o que acaba inviabilizando uma pratica pedagdgica voltada para
0 maximo desenvolvimento na infancia.

Sendo assim, Oliveira (2017) defende a necessidade de a formacdo de professores

debater formas de garantir que os saberes das criangas e os conhecimentos do patriménio
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cultural estejam inseridos no contexto e que sejam os mais significativos para as criancas na
Educacdo Infantil.

A professora Aparecida continua o seu relato, trazendo reminiscéncias daquele
momento que nos ajudam a compreender como foi se constituindo o olhar docente no CMEI

Hermann Gmeiner

[...] primeiro os professores eles ndo querem, né, estdo cansados. Eu fui a
primeira que ndo quis direito, né, bem, depois eu aceitei os estudos. Mas
assim, quando os professores.. 0o momento que os professores
compreenderam, foi justamente quando eles entenderam que a gente nao
estava fazendo uma coisa certa. [...] quando eles entenderam nas explicacGes
e nas oficinas que as experiéncias que estavam no nosso Diario, no nosso
plano, ndo estavam no nosso fazer pedagdgico [...] a gente s6 ta cumprindo
com algo para assessora vir contar as trés experiéncias [...] (Extraido da
transcri¢do de dudio da entrevista de Aparecida, 13/04/2023).

Diante do exposto, podemos considerar o que Ghedin e Oliveira (2013, p. 156)
estabelecem ao afirmar o “[...] desenvolvimento profissional como um processo, que pode ser
individual ou coletivo, mas que deve ser contextualizado no local de trabalho docente, isto €, na
escola”. Portanto, a escola como contexto privilegiado de formacdo e desenvolvimento
profissional como processos imbricados, mas ndo como Uunico lugar de formacdo e
desenvolvimento profissional docente pois acreditamos que experiéncias externas ao contexto
escolar no qual estamos inseridos também nos possibilitam o aprofundamento de nossas
reflexdes sobre a nossa forma de pensar, olhar e agir pedagogicamente. Para os autores “[...]
Muitas mudancas ocorrem no contexto da formacdo, mas as mais profundas acontecerao muito
tempo depois da formagao, a depender da cultura da escola na qual o professor também se
forma continuamente” (Ghedin; Oliveira, 2013, p. 158).

Essa ultima reflexdo, a nosso ver, estd profundamente relacionada com a Teoria
Historico-Cultural, visto que considera a importancia das relagées e do meio social em que o
individuo professor esta inserido, suas experiéncias e vivéncias como determinantes para a sua
formacdo e desenvolvimento profissional docente.

Para a professora Fatima, naquele momento, os professores e a equipe escolar
compreenderam a relevancia do processo educativo e da Educacdo Infantil para o
desenvolvimento humano na infancia e a necessidade de mudanga do olhar e do fazer a partir

do aprofundamento dos estudos

[...] € um trabalho de conquista através dos estudos, para oferecer o melhor.
A gente ndo sabia o que que ia dar, a gente ndo sabia como era que ia fazer,
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mas a gente tinha um propdsito: oferecer o melhor para aquela crianga, para
aquela familia. Entdo ai, o diferencial, né, foi isso que nos motivou. Porque a
gente sabendo onde a gente queria chegar, ai a gente foi superando os
desafios aqui. E o que a gente percebeu, que é mais importante, é vivenciar
todo esse processo, porque a gente vai chegar a alcangar o resultado
(Extraido da transcri¢do de dudio da entrevista de Fatima, 23/06/2023).

E interessante perceber nesse trecho do relato de Fatima uma aproximacdo com a
Teoria Histérico-Cultural ao afirmar “E o que a gente percebeu, que é mais importante, é,
vivenciar todo esse processo, porque a gente vai chegar a alcancar o resultado”. Fatima
evidencia a importancia das vivéncias para o processo de desenvolvimento humano, como
veremos mais adiante, no segundo capitulo, assim como “prioriza a ideia de processo, ao invés
da de produto” (Romanelli, 2011) ou “o resultado”, como destacado por Fatima.

Segundo Fatima, os motivos que levaram os professores e equipe do CMElI Hermann

Gmeiner a repensar seus processos com as criangas

[...] foi a de uma realidade, necessaria, que foi se transformar, pelo baixo
indice [quantidade de criangas matriculadas] e pela forma dos profissionais
também entenderem [...] tem jeito certo de fazer isso, a gente quer mais.
Entdo, assim, partiu também dos profissionais da educagao, na sala, sabendo
que, ndo... a gente quer mais para as nossas crian¢as. Também foi um ponto
de partida, né. Nossa... a gente pode ampliar o olhar, olha... deu certo ali.
Entdo dai comegou (Extraido da transcrigdo de dudio da entrevista de Fatima,
23/06/2023).

Se reconhecemos anteriormente a necessidade de ampliar os repertérios culturais das
criangas para que ocorra o desenvolvimento omnilateral, também é necessdrio perceber aqui a
importancia da formacdo para o desenvolvimento profissional e para a ampliagdo do olhar
docente, na medida que favorece a qualidade do processo educativo, como uma relagao
continua e em espiral, que vai se formando e desenvolvendo a medida que estabelece ligagdes
entre os estudos (teoria) e o fazer (pratica), que se retroalimentam e se complementam.
“[...]Essa transformacdo de teoria em pratica acontece quando conhecemos a teoria, refletimos
sobre suas implicacoes pedagdgicas e adotamos ou criamos praticas organizadas com base nela
[...]” (Pederiva; Costa; Mello, 2017, p. 11).
No relato das professoras também transparece a consciéncia de que ja existia, antes
desse processo de mudanga “sementes” de uma perspectiva de trabalho que prioriza ou busca
o desenvolvimento integral, ou ainda, a omnilateralidade nos processos educativos ali

desenvolvidos. De acordo com Aparecida, “[...] a gente ja tinha uma proposta boa, como eu te
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falei, eu pelo menos, assim, tento muito trabalhar as experiéncias mesmo, né, sé que é muito
dificil a gente botar em pratica isso ai [...]".

E importante destacar nesse trecho do relato de Aparecida a complexidade dessa
relacdo teoria e pratica e a dificuldade que nés educadores da infancia muitas vezes sentimos
na realiza¢cdo do nosso trabalho o que ratifica, mais uma vez, a importancia da formacgao para a
realizagdo do trabalho docente voltado para as possibilidades de desenvolvimento das criancas.

De acordo com Graga, a escola ja desenvolvia projetos e atividades diferenciadas
(sementes) e esse foi o motivo da escola ter sido escolhida pelo CEFA para implantacdo do

projeto de escola democratica na perspectiva da educagao integral. Vejamos

[...] a escola com os projetos e com atividades diferenciadas, que a gente
sempre estimulava os professores a sairem da sala de aula. Tinha um espago
lindo, 13, entdo, a gente trabalhava muito fora e a gente trabalhava o
desemparedamento [...] ai veio esse estudo para Manaus, eles foram
convidados, foram na escola. E o CEFA estava buscando uma escola de
qualidade que fosse publica e ai a Aparecida embarcou. E ai transformou a
escola na escola de educagao integral. Foi em busca, junto com a professora
Fatima, que era professora na época, a professora Edwiges e a Terezinha [...]
entdo assim a busca pelo diferencial [...] era necessaria para esse momento
[...] (Extraido da transcrigdo de dudio da entrevista de Graga, 24/04/2023).

I”

Para a professora Lourdes, “a busca pelo diferencial”, de um novo olhar sobre a crianga
e a Educacdo Infantil se deu, também, a partir da escuta dos pais “[...] a gente comecou a abrir
os horizontes, né, a partir da escuta da necessidade daqueles pais, pensando ndo s nas criangas
deles, pensando numa escola de qualidade para todas as criancas [...]” (grifo nosso).

Esse movimento de escuta compreende o que Mello (2017) nos orienta sobre a
necessaria e essencial relacdo da escola com as familias. Segundo a autora, assim como com as
criangas, a escola deve acolher e escutar as familias, num movimento de compartilhamento que
vai além das informacdes sobre o bem-estar e desenvolvimento das criancas, mas que possa
contemplar o planejamento de reunides periddicas para a escuta das familias, bem como o
compartilhamento das concepg¢bes orientadoras do trabalho docente e os projetos
desenvolvidos junto as criancas. E Lourdes acrescenta: “[...] eu acho que é possivel sim, a gente
fazer, a gente desenvolver na escola publica sim, um trabalho de qualidade, um trabalho
diferenciado, né [...]”, corroborando, assim, com a preocupa¢éo com promog¢do de uma
educagdo de qualidade evidenciada no PPP da escola.

Para a professora Conceicdo, a formacdo e o relato das vivéncias das colegas em Reggio
Emilia foram fundamentais para a ampliacdo do olhar e compreensdo da concepcdo de

educacdo integral e de escola transformadora
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[...] Sim, a gente tinha formacado [...] era muito legal, ouvir as histdrias, é...
eles foram para Reggio Emilia, tiveram essa experiéncia em Reggio Emilia,
entdo, eles trouxeram essa experiéncia para gente. Mostraram para gente
como é que era e a gente foi abrindo os horizontes. Porque a gente sabia o
que tinha que fazer, mas a gente também precisava de um suporte tedrico
por tras, para desenvolver, entdo, ela trazia leituras para a gente se
aprofundar, para entender o que é a educagdo integral. O que que era essa
tal de escola transformadora, né, entdo a gente teve todo esse suporte na
época, [...] para que o trabalho ele fosse leve, ndo fosse pesado, né, fosse um
trabalho assim, que as criangas pudessem aprender de forma bem...bem leve,
sabe, prazerosa mesmo (Extraido da transcricdo de audio da entrevista de
Conceicgdo, 26/07/2023, grifo nosso).

E por isso que para Aparecida, “[...] as lembrancas do Herman é que a gente criou um
grupo, que eu ja esperava, e as meninas também, ninguém faltava. [...] A gente aprendeu muito,
compramos livros, estuddvamos mesmo. E a gente comegou a sonhar... e fez toda a diferenga
[...]”. E essencial mencionar que as professoras atribuem ao processo formativo construido e
vivenciado na escola e a educacao integral como instrumentos que permitiram abrir horizontes,
representando para elas, possibilidades de desenvolvimento profissional e humano, e a

capacidade de sonhar e realizar uma educagdo de qualidade, transformadora da realidade.

Diante do exposto, a equipe escolar desse CMEI acredita nessa nova
concepgdo de educagdo, assim colocam-se na perspectiva de agdo rebelde
pela reinvengdao da escola, adotando as propostas contempordneas de
transformacgado na escola que buscam tornda-la um espago para a formagdo de
individuos capazes de elaborar e realizar seus projetos de vida [...] (Projeto
[...], 2017, p.31).

Reconhecendo e apostando nesses novos horizontes, nessa nova visdao impregnada de
possibilidades, o PPP celebra a “reinvencao da escola” acreditando na “formacdo de individuos
capazes”.

Cabe esclarecer que toda a abordagem do processo de mudanga do olhar docente sobre
a crianga e a Educacdo Infantil que foi sendo construida até aqui foi realizada a partir das
referéncias histéricas dos sujeitos envolvidos na pesquisa, porém, como sabemos, todo
processo de constituicdo é continuo, ndo se esgotando ou estagnando em determinado ponto
ou apice, o que nos leva a compreensao de que consiste em um ressignificar permanente do
olhar, do pensar e do agir. Diante de tal fato, é importante para este estudo buscar compreender
Ccomo esse processo se apresenta nos dias de hoje, ou seja, como as professoras o compreendem

no momento da pesquisa, passados aproximadamente sete anos do inicio desse processo. Para
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tanto, selecionamos alguns relatos das professoras no intuito de nos aproximarmos dessa

compreensdo. Vejamos

[...] Esse processo ele esta bem solidificado. Agora a gente consegue entender
nossa trajetéria enquanto percurso educativo, né, enquanto educador. O
papel do educador, o papel do pai, o papel da crianga, o respeito em todas
as instancias da articulagdo dos saberes, isso ta... bem, ja, vamos dizer, é...
devido a esses processos de educagdo, passa por tudo isso. Agora a gente tem
os ritmos e tempos infantis bem delimitados, né, bem especificos [...] entdo
assim, sdo passos galgados a partir de um trabalho, que foi referenciado a
partir justamente desse estudo, dessa pesquisa, dessa construcdo da
qualidade da educacdo [...] (Extraido da transcricdao de dudio da entrevista de
Fatima, 23/06/2023, grifo nosso).

[...] E hoje é assim. Claro que a gente tem... ainda ha muito, como é que se
diz... assim, preconceito, com rela¢do... de pessoas que ainda nao
entenderam a proposta. Mas quando a pessoa mergulha nesse universo e ela
vé o desenvolvimento da crianga, partindo assim dessa proposta, onde a
crianga se desenvolve. Vocé ta ali para mediar. Porque antes a gente tinha
que o professor era o centro da sala de aula e hoje, ndo, hoje o nosso olhar
é diferente. Hoje o centro, o mais importante na sala de aula ndo é o
professor. Entdo o professor, como diz Maria Montessori, ele tem que se
fazer desnecessario, né, desnecessario. Muitas vezes a gente interfere no
processo da crianga. As vezes a crianga estd em um processo criativo e vocé
vai 13 e interfere. Entdo o que é melhor, a gente observar mais, escutar.
Quanto menos vocé falar, quanto menos vocé intervir, melhor [...] (Extraido
da transcri¢do de dudio da entrevista de Lourdes, 21/06/2023, grifo nosso).

[...] e hoje a gente ndo vé outra forma de trabalhar ndo sendo essa
perspectiva. Porque a gente ndo consegue mais olhar a crianga sendo um
mero receptaculo, que ta ali s6 para receber e ela fazer tudo igualzinho ao
que os outros fazem. N3o, a gente ja ndo consegue mais enxergar a escola
assim. Entdao foi o momento necessario, de mudanga e que trouxe todo um
diferencial para a escola, que hoje a gente é reconhecida nacionalmente por
ser uma escola que oferta qualidade de vida para as criangas. As criangas
antes de aprenderem qualquer coisa, elas aprendem a ser criangas [...]
(Extraido da transcricdo de dudio da entrevista de Graga, 24/04/2023, grifo
Nnosso).

Interessante perceber nos relatos acima que a proposta de Educagdo Integral mudou a
ideia que as professoras tinham a respeito do que elas faziam, reverberando em elementos que
até hoje sdo perceptiveis no processo educativo. Durante o periodo de trabalho de campo, ficou
evidente a preocupacao e o empenho empreendido pelos profissionais da escola no sentido de
garantir que os processos desenvolvidos junto e com as criangas fossem pautados no respeito e
articulagdo de saberes de todos os envolvidos, buscando-se, nas relagdes e processos de
aprendizagem, possibilidades de desenvolvimento. Assim, hd um esforco em direcionar o olhar
para uma perspectiva omnilateral de desenvolvimento que permite “evidenciar a necessidade

de elaboracdo de um novo pensar e agir em educacéo [...]” (Mello, 2000, p. iv).
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A seguir, passamos a apresentacdo e analise das turmas pesquisadas.

3.3.1 As turmas pesquisadas: suas professoras e os momentos do dia

Durante o periodo da observagdo participante no CMElI Hermann Gmeiner,
acompanhamos a atuagdo profissional de trés professoras, sendo uma de creche — maternal lll
e duas de pré-escola —12 periodo. Nosso objetivo era observar o trabalho desenvolvido junto as
suas turmas e as atividades do trabalho docente, buscando conhecer como os processos vividos
na escola contribuem para a constituicdao do olhar sobre a crianga e a Educagado Infantil, como
percebem e significam sua realidade, bem como o que fundamenta e o que diferencia suas
praticas.

A primeira turma pesquisada foi uma turma de Maternal Ill, com a professora Maria. A

turma era denominada “Turma Mundurucu” 3

(figura 5) e foi inicialmente composta por
dezessete criangas: oito meninas e nove meninos. Ao longo do ano, um menino saiu e entraram
uma menina e um menino, totalizando dezoito criancas. Por ser uma turma de creche, a turma
necessita de duas professoras lotadas, no entanto, a segunda professora, Paulina, foi lotada

nessa turma somente no més de abril e no decorrer do ano, precisou assumir uma turma de 12

periodo, pois a professora entrou de licenga médica por um periodo prolongado.

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora, 2023.

A segunda turma observada durante a pesquisa de campo foi uma turma de 12 periodo
com a professora Lourdes. A turma era denominada “Yanomami” (figura 6) e foi inicialmente

composta por vinte e trés criancas: sete meninas e dezesseis meninos. Ao longo do ano, trés

34 Cada turma escolheu em assembleia 0 nome de uma etnia indigena a partir de a¢des de pesquisa do
Projeto Presenca: Etnias amazonenses - identidade e cultura. O nome da etnia Mundurucu pode ser
“o_n

grafado com “c” ou com “k” (Mundurucu ou Munduruku) mas na tese optamos pela grafia Mundurucu
por ser a forma escolhida pela professora da turma do Maternal Ill.
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criangas foram transferidas, dois meninos e uma menina, ficando a turma composta por vinte

criangas.

Figura 6 - Turma Yanomami em momento de brincadeira dirigida na sala de referéncia
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Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora, 2023.

A terceira turma observada na pesquisa foi outra turma de 12 periodo com a professora
Conceigdo. A turma era denominada “Tukano” (figura 7) e era composta por vinte e trés
criangas: onze meninas e doze meninos. Ao longo do ano, ndo houve transferéncias ou inclusdes,

permanecendo as vinte e trés criangas da matricula inicial.

Figura 7 - Turma Tukano em momento de roda na sala de referéncia
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Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora, 2023.

Todas as criancgas tém acesso aos patios e ao refeitério diariamente e ao parquinho duas
vezes por semana. As criangas do 12 e 22 periodos tém aulas de Educacgdo Fisica que sdo
realizadas em um dos patios descobertos ou na quadra, duas vezes por semana com a professora
Rita, que possui formacdo nessa area. Os horarios de uso do parquinho e da Educacdo Fisica
foram definidos e organizados no inicio do ano letivo.

A sala do Maternal apresenta um amplo espaco interno e é organizada em areas de
interesse ou “contextos de aprendizagem”, como Maria se referia a eles. As salas do 12 periodo

sdo menores. A sala da professora Lourdes apresenta um espacgo interno bom, que permite que
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as criangas circulem livremente e desenvolvam suas atividades adequadamente. Na sala da
professora Concei¢do ha um espago minimo suficiente para oferecer atendimento adequado as
criangas.

Em geral, apds a entrada e acolhida das criancas na sala de referéncia, o comeco das
atividades nas turmas pesquisadas foi caracterizado pelo envolvimento das criancas em
atividades diversificadas (havia sempre duas ou trés opgbes disponiveis para as criancas do
maternal e geralmente quatro opgdes para o 12 periodo) ou brincadeiras livres com acesso aos
brinquedos (estruturados e ndo-estruturados e produzidos pelas criangas), e aos livros de
literatura infantil. Em alguns dias, as professoras colocavam musicas infantis (principalmente
Conceicdo) e na maioria das vezes, interagiam com as criangas, conversando (Lourdes sempre
alegre e atenciosa), circulando pela sala, oferecendo atencdo individualizada as criancgas (Maria
priorizava esse momento) de forma a garantir que aprendizagens ocorressem a partir das
atividades em que as criangas estavam envolvidas, mas sem interrup¢des. Quando necessario,
professoras e criangas, organizavam-se para alguma atividade do dia que necessitasse de algum
preparo anterior, concluiam alguma atividade do dia anterior ou realizavam o acabamento para
a exposicdo das producgdes das criancas.

Apdbs esse momento, geralmente era realizada a roda de conversa, ou “rodinha”, em
gue as criangas e professoras cantavam, dialogavam sobre os assuntos e atividades previstas
para o dia, realizavam a “chamadinha” — as criancas do maternal identificavam e fixavam a ficha
com os nomes em um quadro com fotos pendurado na parede de entrada da sala e nas turmas
de 12 periodo, as criangas escreviam seus nomes em um cartaz-quadro com fotos, naquele ou
em outro momento e verificavam a data no calendario. As criancas do 12 periodo, nas segundas
e quartas-feiras pela manh3, participam das aulas de Educac¢do Fisica com a professora de
Educacdo Fisica, Rita, com duragdo de quarenta e cinco minutos por turma.

Apdbs essas atividades iniciais, as criancas se dirigiam para o refeitdrio com suas
professoras para o lanche da manha. As turmas do 12 periodo as 9h05 e a turma de maternal as
9h25. Apds o horario do lanche da manh3, dependendo do dia da semana, as criangas brincavam
no parque, sendo os dias da turma do maternal as segundas e sextas-feiras e as turmas do 12
periodo as tercas e quintas-feiras. Quando nao era dia de parque, as criancas seguiam para os
patios descobertos com as professoras. Ali, eram feitas inUmeras brincadeiras, que podiam ser
livres ou orientadas e contar com a participagao das professoras, que utilizavam cordas ou
disponibilizam outros materiais, como dgua com detergente para producdo de bolhas de sabao,
giz branco ou colorido, para as criangas brincarem. A seguir, as criancas voltavam para sala e

realizavam alguma atividade. A turma do maternal tomava banho neste horério. As 11h20, as
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criangas das turmas de 12 periodo se dirigiam para o refeitdrio para o almogo e eram servidas
pelas funcionarias da empresa terceirizada que fornecia a refeicdo e as 11h40 era a vez das
criancgas da turma de maternal. Ao retornarem para a sala, as professoras junto com as criancas,
organizavam a sala para o descanso, afastando mesas e cadeiras para arrumar colchonetes,
lengdis e travesseiros. As professoras colocavam musicas instrumentais e a maioria das criancas
adormecia.

As 13h as professoras abriam as persianas das salas e chamavam as criangas para que
despertassem. As criancas junto as professoras organizavam a sala recolhendo colchonetes,
dobrando os leng¢dis e guardando os travesseiros. Havia sempre uma preocupagao para o
desenvolvimento da autonomia das criangas. As criangas do maternal recolhiam o lencol
dobrado e a agenda e guardavam em suas mochilas e as criangas do 12 periodo dobravam
sozinhas ou com a ajuda de um colega seus lencdis, arrumando-os dentro do armdrio da sala.
Apds escovar os dentes e beber dgua, as criangas realizavam outras atividades ou brincavam na
sala ou nos patios. O lanche da tarde era servido no refeitdrio as 14h30 para as turmas do 19
periodo e as 14h45 para as turmas de maternal. As atividades do dia se encerravam com as
criancgas guardando os copos nas mochilas. Todos os dias, os familiares das criancas da turma de
maternal as buscavam em sala, enquanto as turmas do 12 periodo se dirigiam para a sala de
vidro para aguardarem seus familiares ou a conducdo. Na maioria dos dias, os familiares
aproveitavam o momento para conversar com as professoras.

Buscando perceber o uso do tempo e dos espacos pelas criangas e professoras nessa
escola, optamos por apresentar a rotina das turmas pesquisadas de uma maneira geral,
salientando que, no decorrer do trabalho de campo, foram observadas outras atividades como
piqueniques, banhos de mangueira, leitura mensal de histérias realizadas pelas maes das
criangas, uso da quadra de esportes, além do frequente uso das areas externas da escola, como
areas verdes, corredores laterais e areas do estacionamento, onde criancas e professoras
desenvolviam atividades livres ou dirigidas e de contempla¢do da natureza e suas riquezas,
como o vento, as arvores e 0s passaros, momentos que serdo ressaltados no préximo capitulo,
onde estaremos discutindo, entre outros assuntos, os ambientes, os materiais e como
acontecem as relacées no CMEI, evidenciando o lugar privilegiado que a linguagem da natureza
ocupa na constituicdo do olhar docente e no trabalho desenvolvido junto as criangas nessa
instituicdo de Educagdo Infantil.

Baseando-nos na apresentacdo e analise do nosso locus de pesquisa, podemos
perceber que alguns elementos do contexto histdrico, como a localizagao inicial (dentro de uma

instituicdo filantropica de atendimento a criancas e adolescentes com amplo espaco externo



119

com grandes dareas verdes) e um movimento externo realizado por um coletivo de pais para a
implantacdo de um projeto de escola democratica com a concepcdo de educacgdo integral
contribuiram para a mudanca do olhar docente e dos processos vividos na escola. Diante disso,
na préxima sec¢do, examinaremos como a perspectiva de uma escola democrdtica e a chegada
da concepgao de educagdo integral pode nos ajudar a compreender como tem se constituido o

olhar sobre a crianca e a Educacdo Infantil no CMEI Hermann Gmeiner.

3.3.2 A busca por uma escola democratica e a concep¢do de educacgao integral

Dentro da histéria do CMEI Hermann Gmeiner, o CEFA chega com a ideia de escola
democratica pautada na concep¢do de educacdo integral (Aradjo; Neves; Auer, 2023; Carvalho,
2015; Freitas; Traversini, 2013), interferindo no olhar docente e mudando a ideia que as
professoras e os outros membros da equipe escolar tinham a respeito daquilo que faziam. A
professora Graga explica: “[...] na verdade as professoras receberam como uma forma diferente.
Acharam que ndo era possivel, que era mais trabalho, que era isso... que era aquilo. Entao,
conforme elas foram estudando, pesquisando, viram que era a melhor forma de trabalhar [...]".
Percebe-se, a partir do relato de Graga, que o movimento realizado em torno da formacdo da
equipe da escola possibilitou a busca por um novo olhar, sobre as praticas e concepg¢des, sobre
o trabalho desenvolvido na escola e, principalmente, ampliou a visdo sobre a crianca e seus
processos de desenvolvimento.

Tendo em vista aimportancia dessa nova perspectiva, de escola democratica e educagao
integral, que foi apresentada e paulatinamente acolhida pela equipe do CMEI Hermann
Gmeiner, algumas perguntas se apresentam como fundamentais para o desenvolvimento da
nossa andlise sobre a constituicdo do olhar docente e suas implicagdes no trabalho pedagégico
desenvolvido no CMEI, sdo elas: Mas o que é uma escola democratica? Em que consiste a
educacdo integral? Como as professoras se sentiram com a mudang¢a? O que muda no olhar
sobre a crianca? O que muda no olhar sobre a Educacdo Infantil? Diante de tais
guestionamentos, iniciamos nossa discussdo sobre escola democratica e educacdo integral a
partir do relato dos sujeitos da pesquisa, da realidade vivenciada durante o periodo de
observacgao participante e recorrendo as contribuicdes de alguns pesquisadores da area.

Como vimos no item anterior, o inicio do processo de mudanga do olhar docente no
CMEI Hermann Gmeiner foi marcado pela chegada de um projeto que tinha como objetivo a

criacdo de uma escola publica democratica dentro da concepcao de educacdo integral.



120

De acordo com Saviani (2023), a sociedade moderna capitalista proclamou-se
politicamente democratica (regime politico baseado na soberania popular onde o povo escolhe
seus dirigentes por meio do voto direto e secreto) e a escola publica universal, obrigatoria,
gratuita e laica tornou-se uma condicdo para formar cidaddos capazes de escolher e controlar

os dirigentes.

[...] No entanto, se as escolas se constituiram como condi¢do para o exercicio
da democracia, compreende-se que teriam de assumir ndo apenas o ensino
da democracia, mas também deveriam operar de forma democratica. Isso
significa que a democracia deveria estar presente tanto na organizacao e
gestdo das escolas como na estrutura curricular de modo a viabilizar o ensino
da democracia como conteudo de aprendizagem o que, evidentemente,
exigiria igualmente a adogcdo de procedimentos didaticos democraticos
(Saviani, 2023, p.30).

Considerando as contribui¢es de Saviani (2023) sobre o papel da escola e as condigdes
necessarias para a constituicdo de uma escola democratica, podemos tomar como um grande
desafio o processo de construcdo de uma escola com essa denominagdo. A seguir, vamos
conhecer, ainda que de forma breve, como o CMEI Hermann Gmeiner se organiza e vivencia
esse desafio, essa busca pelo processo de democratizagado.

De acordo com o PPP da escola

A concepc¢do democratica de escola respeita o educando como ser Unico que
constroi seu aprendizado, e é capaz de encontrar a melhor maneira para
construir seus conhecimentos. O professor nessa concepgao é o mediador,
gue proporciona varios meios de aprendizagem, caminha junto, e interfere
nas horas necessarias. A escola passa a ser administrada por toda a
comunidade, buscando caminhos para torna-la cada vez mais competente e
capaz de cumprir seu papel na sociedade (Projeto [...]. 2017, p. 34).

E importante destacar, na concepcdo democrética de escola contida no PPP, os valores
e caracteristicas atribuidas a crianga, vista como ser Unico e capaz, ao professor como o
mediador de processos junto as criancas e a comunidade escolar, como a responsdvel pela
administracdo da escola. Compreende-se, portanto, criangas, professores e demais membros da
comunidade escolar como sujeitos que compartilham e se responsabilizam pelo processo de
democratizagao da escola e que defendem “o direito de participagdo de todos em todas as
decisdes que favoregam a qualidade de vida em sociedade (Projeto [...], 2017, p.29).

Para Folque (2017, p. 61), numa perspectiva democratica de educagdo “[...] importa
garantir que os processos de comunicacdo atribuam a todos o mesmo direito a ter uma voz, a

mesma legitimidade (simbdlica) para comunicar, rompendo com o dominio do adulto na
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comunicagdo e no controle de seu conteldo [...]” promovendo, assim, auténticas relagGes
democraticas, baseadas em interacGes horizontalizadas, em que adultos e criangas realizam o
processo educativo juntos, de forma colaborativa, visando, assim, as maximas possibilidades de
desenvolvimento humano. Nesse sentido, a instituicdo infantil pesquisada informa: “[...] Nosso
CMEI adota praticas educativas alternativas, tem como mdxima ensinar a liberdade,
responsabilidade e solidariedade” (Projeto [...], 2017, p. 34) como principios necessarios ao
trabalho a ser desenvolvido numa perspectiva de educa¢do democratica.

De acordo com Fatima, “[...] a gente precisa estar aberto, para ter esse tipo de proposta,
entender que ndo é so ser educador, é exercer a cidadania [...] E a gente tem esse poder na
nossa sala de referéncia, de exercer a cidadania de forma positiva [...]”. Ao destacar a cidadania
na atuacdo docente, Fatima nos revela um olhar comprometido com promover mudancas
qualitativas no processo educativo da infancia, visando o desenvolvimento humano como
fundamento para superacdao das desigualdades sociais e a valorizagdo da diversidade
sociocultural como condi¢dao primeira para a estruturacdo de uma escola verdadeiramente
democratica, onde a livre expressdo, as ideias e o0s posicionamentos das criangas sdo
estimulados e considerados no contexto escolar.

Para que isso aconteca, a escola precisa desenvolver praticas institucionais que
propiciem a formacdo cultural e cientifica das criancas ao mesmo tempo que necessita se
organizar internamente para minimizar as desigualdades escolares para que elas ndo aumentem
as desigualdades sociais (Libaneo, 2023). E preciso compreender, portanto, que “[...] discutir
gestdo democrdtica implica refletir os problemas enfrentados diariamente na escola,
entendendo que esse movimento de organizagao do trabalho pedagdgico corrobora ou impede
o desenvolvimento de uma pratica participativa” (Projeto [...], 2017, p.18), base de uma escola
democratica que so6 pode ser sustentada a partir de um trabalho comprometido e diferenciado
de toda equipe escolar.

E por isso que, para Fatima, “[...] o trabalho n3o pode ser precarizado porque a gente
bota uma roupagem de dizer que é democratico, mas o democratico tem que seguir regras [...]"
pois as criangas ndo podem ser privadas do direito ao conhecimento, a formacdo cultural e
cientifica em nome do respeito as diferencas e a diversidade social e cultural pois a igualdade
entre as pessoas exige o desenvolvimento da inteligéncia e a apropriagdo das capacidades
humanas formadas historicamente (Libaneo, 2023).

Considerando a legitimidade da busca de uma escola democratica e socialmente justa,

o Projeto Politico Pedagdgico aposta que



122

A escola de Educagdo Infantil Hermann Gmeiner serd reconhecida por ser
uma escola democratica, partindo de principios que sdo a base de uma
Educacdo Integral, como a centralidade, a singularidade e a diversidade das
criangas, considerando o contexto, interesses, necessidades de aprendizagem
e desenvolvimento e perspectivas de futuro das criangas (Projeto [...], 2017,
p.26).

Nesse sentido, continuamos nossa discussdao a partir da educacdo integral como
concepcao que mobiliza mudancas e gera a busca por um novo olhar sobre a crianca e a
Educacao Infantil no CMEI Hermann Gmeiner.

Para a educacdo integral, as propostas educativas necessariamente visam a garantir o
desenvolvimento total de criancas e estudantes, considerando a centralidade dos sujeitos na
aprendizagem e o atendimento de suas multiplas dimensdes formativas (dimensdo intelectual
e aspectos fisico, emocional, social e cultural) por meio de um projeto coletivo com novas e
diversas oportunidades educativas que sdo organizadas a partir da integracdo de tempos,
espacos e recursos. Diante disso, a educacdo integral carrega um potencial de transformacdo da
escola como um todo, a partir de uma visao de crianga como sujeito social e produtor de cultura
(Carvalho; Silva, 2017).

Nesse sentido, Aparecida, em seu relato, nos confirma que essa transformacdo se
concretiza também na mudanca do olhar docente: “[...] eu tenho muito essa visdo hoje de
transformacdo porque aconteceu comigo, muita coisa aconteceu comigo. Entdo, eu ja vi, né,
como eu falo, quando eu aprendi a trabalhar mesmo, assim, com a educacao integral [...] ndo
foi s6 na escola, até na minha casa [...]”. Essa transformacdo, profissional e pessoal que
Aparecida relata pode ser vivenciada também a nivel institucional quando ha o compromisso
com a criagdo de um ambiente escolar onde todas as pessoas - criangas, professores,
profissionais da equipe administrativa e pedagdgica e membros da comunidade podem
transformar a realidade com vistas ao bem comum, a partir de valores como democracia e
cidadania (Lovato; Franzim, 2017).

De acordo com Carvalho e Silva (2017), os principios para a educacgado integral na infancia
sdo: equidade, singularidade e brincadeira, cuidar e educar, inclusdo, participagdo, articulagdo
com o territorio e sustentabilidade.

Na visdo de Fatima, ela prioriza outros principios

[...] eu vejo que sdo dois principios que partem dessa visdo de educagdo
integral: a humanizagao e a potencializagao do ensino. Que a gente tem essa
visdo que sé a escola particular que é boa. E por que os nossos alunos aqui
ndao podem ter uma educacdao de qualidade, uma educagdo boa? E
potencializar. Por que as nossas criangas, entendeu, ndo podem ter um
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ensino bom, ndo tem amor? SO se os pais pagarem na creche particular que
pode dar atengdo, que pode ter um ensino bom? (Extraido da transcrigdo de
audio da entrevista de Fatima, 23/06/2023, grifo nosso).

A humanizagdo estabelecida como principio por Fatima a partir de sua experiéncia com
a educacado integral nos leva a considerar a importancia da forma como nos relacionamos com
as criangas na escola da infancia, em especial, como enfatizado por ela, em uma institui¢dao
publica como a da pesquisa, para que efetivamente possamos contribuir com os processos de
aprendizagem e desenvolvimento, priorizando, assim, a potencializagdo do ensino, ou seja,
possibilitando que as criangas estejam realmente em atividade, enquanto sujeitos, isto &, que
estejam por inteiro - corpo, mente e emocgdo nas situagdes vividas na escola (Mello, 2017). Na

entrevista realizada com Graga, ela também nos revela sua visdo de educacao integral

[...] tu vais ver as criangas praticando aquilo que ela ia fazer na vida real, que
ela precisa situar. Isso é educacgdo integral, isso é vivéncia da vida pratica.
Entdo ela vai conseguir adquirir habilidades [...] Etodo mundo fica assim, todo
mundo fica: como que faz? Como que é? Entdo é possivel, mas é um trabalho
de formiguinha. Ai vem a constancia que eu te falo (Extraido da transcricdo
de dudio da entrevista de Graca, 24/04/2023).

A professora Graca ressalta, dentro de sua concepcdo de educagdo integral, a
necessidade de um trabalho pedagégico voltado para a “vivéncia da vida pratica” e a
“constancia” nas situacGes vividas no espaco escolar como condicées favorecedoras do
desenvolvimento integral e humano da crianga. “Entdo ela vai conseguir adquirir habilidades”,
conhecimentos, atitudes e valores a partir das vivéncias que buscam aproximar a escola e os
conteudos cientificos e artisticos das condi¢es concretas de vida das criangas.

Com as mudancas, com a nova concepc¢ao e busca por um novo olhar, as professoras
lidam com diferentes sentimentos. Para Lourdes o sofrimento esta presente “[...] sempre que
ha mudanga, é... é um pouco, né, porque vocé sofre, porque ndo sabe o que vai vir |13 na frente”.
Ja a professora Conceigdo relata que “[...] ndo foi muito dificil, ndo. Nao foi um Bicho de Sete
Cabecas, mas foi algo que jd me instigava, sabe, ja tinha dentro de mim essa coisa de... de
brincar, interagdes e brincadeiras” demonstrando tranquilidade e satisfacdo com a “nova”
maneira de desenvolver o processo educativo.

Nesse sentido, é importante destacar o que muda no olhar sobre a crianca e a Educagdo
Infantil com a chegada desse projeto de escola democratica e com a concepc¢ao de educacdo
integral.

Para Maria, a visdao de crianga é ampliada, permitindo percebé-la como ser humano

capaz
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[...] justamente essa visdo do ser como um ser integral. Ndo é ver uma parte,
nao é um pedacinho. Mas ver a crianga como um todo, capaz de tudo aquilo
qgue o ser humano é capaz. Tanto na sua area emocional, afetiva, social. Entdo
eu acho que isso é primordial aqui nesse espaco, isso que faz toda diferenca
[...] (Extraido da transcricdo de dudio da entrevista de Maria, 09/05/2023).

Ja a professora Graca insiste que a mudanca do olhar precisa reverberar no pensar e agir
docentes que priorizem um processo pedagdgico capaz de conduzir a aprendizagem e o

desenvolvimento a partir das questdes praticas da vida da crianga

[...] porque é vida pratica que a gente trabalha. A gente: olha nds vamos sair,
é perigoso, a gente precisa estar um do lado do outro. Entdo a professora vem
reforcando isso um més. Ndo chegou la a toa: a gente vai sair. Ela ja vem
trabalhando. A gente faz amostras culturais aqui que é para crianca ver, olhar,
para ela apreciar. Entdo a crianca aprende a apreciar a natureza, a respeitar.
Entdo ela vai respeitar em outros lugares, ndo é? (Extraido da transcricdo de
audio da entrevista de Graga, 24/04/2023).

Em relagdo ao novo olhar sobre a Educacgdo Infantil, as professoras nos relatam distintos
aspectos dessa mudanca. Maria, ao relembrar uma conversa com a diretora de uma escola
particular em que trabalhou alguns anos atrds, nos indica a necessidade de o professor ampliar

seu olhar, sua consciéncia sobre o trabalho docente na escola da infancia

[...] eu ouvia da diretora: “essa escola que vocé fala, eu acho que vocé nao vai
achar, ndo. Eu entendo, mas os pais ndo esperam isso da gente”. Mas ndo é
0 pai, é o que a lei diz. O que que a lei diz? E o ser crianga? E a Educacdo
Infantil para vocé, o que é? Mas é complicado, né, porque era uma escola
particular ai eu tinha ... Por isso que eu amei vir para o Hermann porque eu
sinto aqui no Herman essa liberdade, assim, de trabalhar. Porque eu gosto
muito de Montessori, eu gosto muito de Loris Malaguzzi (Extraido da
transcricdo de audio da entrevista de Maria, 09/05/2023).

Para Aparecida, apesar da sua visdo ja contemplar uma perspectiva de “escola boa”, ela

relata que aprendeu a ter um olhar que prioriza “cuidar e amar essa criancga, antes do cognitivo”

[...] o nosso trabalho ja era a visdo justamente de casa, de aconchegar, de ter
uma escola boa. E ndo falo de estrutura. De ele ter uma alimentagdo boa [...].
E se fosse meu filho? Eu ia querer a melhor professora para o meu filho. Eu
vou querer a melhor merenda para o meu filho, a melhor merendeira
também para o meu filho. Eu tenho que cuidar e amar essa crianga, antes do
cognitivo. A gente aprendeu isso, o olhar de humanizag¢do com essa crianga,
gue a gente nado tinha, que a gente olhava o aluno que chegava e tinha que
ja.... Agora a gente olha a crianga, a gente aprendeu... [lagrimas]. Ai a gente
percebe ... 0 que a gente ndo via: que muitas criangas sofrem! [...] (Extraido
da transcri¢do de dudio da entrevista de Aparecida, 13/04/2023).
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E importante que se diga que cuidar, amar e o aspecto cognitivo ndo estdo separados,
gue ndo estdo organizados em antes e depois e que sim, podem ser concebidos como elementos
que se completam e se entrelagam no processo educativo que considera a integralidade e a
plenitude da formagdo humana. Como veremos no préximo item: “Em todos os dias: cuidar,
educar e brincar”.

Apds a implantacdo do projeto de escola democratica e educacgdo integral surge a
necessidade de ampliar os horizontes: da concepcdo de educacdo integral para a educacao

integral em tempo integral.

Ha que se distinguir a ideia de Educagdo Integral como concepgdo que
pressupée o direito da crianga de se desenvolver em suas multiplas
dimensdes humanas e nos seus diferentes espagos de socializagdo da escola
de tempo integral, que é aquela instituicdo que atende as criangas por mais
de 7,5 horas didrias. Uma escola de tempo integral pode ou ndo trabalhar na
perspectiva da Educacdo Integral (Carvalho; Silva, 2017, p. 29).

Como vimos anteriormente, o desenvolvimento é uma possibilidade e a ampliacdo da
jornada escolar contribui para o aumento dessas possibilidades de desenvolvimento na medida
gue, ao assumir mais tempo de relacdo com a crianga, a escola podera investir em novas e
diferentes oportunidades formativas a partir de um trabalho que organiza o meio social
educativo de forma compartilhada com a familia e a comunidade. “A escola assim amplia seu
olhar para as criancas e investe em dimensdes formativas que tradicionalmente foram menos
valorizadas (Carvalho; Silva, 2017, p. 29) o que nos remete a reflexdo de Fatima: “[...] entdo, tudo
era desafio, o nosso olhar mudou porque em vez da gente ver problema, a gente via desafio, e
como superar ele [...]".

Compreendemos, até o momento, que a busca por uma escola democratica e a
concepcao de educagdo integral mobilizaram a mudancga do olhar, do pensar e agir docente no
CMEI Hermann Gmeiner. Na préxima secdo desse capitulo, analisamos alguns elementos
concretos do cotidiano e aimportancia dos mesmos para a constituicao do olhar sobre a crianca

e a Educacao Infantil.

3.3.3 Em todos os dias: cuidar, educar e brincar

Observando as praticas das professoras e seus relatos durante o trabalho de campo,

percebemos que a partir de um elemento histérico, de uma intervengdo externa, hd um
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chamado para uma mudancga de olhar, que nos levaram aos seguintes questionamentos: Ha
diferencas no cuidar, educar e brincar quando buscamos um novo olhar sobre a crianca e a
Educacao Infantil? Como a busca do novo olhar reverbera nos elementos concretos do cotidiano
da escola? Nesta secdo, buscamos estabelecer um didlogo sobre a mudanca de olhar sobre a
crianca e a Educacgdo Infantil e os elementos concretos do cotidiano do CMEI Hermann Gmeiner,
mediado pelas discussGes tedricas realizadas neste primeiro capitulo.

Partindo da ideia de que a mudanca do olhar docente sobre a crianca e a Educacao
Infantil leva a percepcado de que cuidar e educar sdo acdes indissocidveis e o brincar essencial
ao trabalho docente que prioriza as mdaximas possibilidades de desenvolvimento infantil,
iniciamos o debate a partir da triade - cuidar, educar, brincar - e a relagdo com o
desenvolvimento infantil, para em seguida, buscar proposicdes para a questdo do
entrelagamento entre a constituicdo do olhar docente e os elementos concretos do cotidiano.

E importante destacar, a partir do acompanhamento das praticas pedagdgicas diarias,
gue o cuidado com as criangas esta presente durante todos os momentos do dia, representando,
portanto, uma caracteristica do trabalho docente nesta instituicdo, exigindo, assim, um olhar
mais direcionado e sensivel para essas praticas. Na turma do maternal, por serem criangas bem
pequenas, essa caracteristica fica ainda mais evidente e por isso, demanda um agir docente mais
direcionado a essas necessidades, que compreendem, também, oportunidades de
aprendizagem e desenvolvimento, como vimos no episddio hora do banho, descrito e analisado
em item anterior.

Nesse sentido, consideramos que “O cuidado é parte do processo educativo. Por meio
das praticas de higiene, alimentacdo, ateng¢do ao corpo e saude, as criangas também vivem uma
experiéncia formativa, ética e humanizada” (Carvalho; Silva, 2017, p. 48). Contudo, sabemos que
muitas vezes o cuidado é considerado como pratica de menor valor em nossas escolas da
infancia e por esse motivo, a equipe do CMEI Hermann Gmeiner busca desmistificar o cuidado

e, assim, preservar a integralidade das criangas

[...] Eutambém tenho que considerar que isso aqui também é aprendizagem.
O profissional da educagdo precisa entender que em todos os hordrios a
crianga esta aprendendo [...] a triade alimentar, cuidar e brincar faz parte do
processo educativo, ndo é? Ah, porque eu vou ensinar a crianga a comer. Ah,
porque vou pegar, vou cortar, colocar na boca. Sim, ndo ha o que se discutir o
indiscutivel, né (Extraido da transcricdo de audio da entrevista de Fatima,
23/06/2023).

E realmente, é indiscutivel a necessidade de que as atividades de cuidado - e de

educagdo - sejam vistas pelos profissionais docentes e membros da equipe escolar como
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possibilidades de desenvolvimento na escola da infancia. Buscando trazer mais elementos para
ampliar nosso olhar sobre este importante aspecto da Educacao Infantil, descrevemos a seguir

o episédio denominado Vamos acordar.

As13h30, as professoras abrem as persianas da sala que foram fechadas para
o descanso. Comegam a chamar as criangas falando em tom baixo: “bora....
bora... chegou a hora... preguica .... estica ....” e com tranquilidade e gestos
suaves se aproximam das criangas que vao despertando aos poucos. As
professoras dobram os lengdis das criangas e colocam junto as agendas, que
foram preenchidas pelas professoras no intervalo, enquanto as criangas
dormiam. As criangas, ao levantarem, guardam agenda e lengol na mochila,
retirando o creme dental e a escova de dentes. Maria orienta: “vamos escovar
os dentes e fazer xixi. Deixa o creme dental na bolsa e leva s6 a escova. Tira
os chinelos e calga os sapatos, deixa os chinelos na sapateira”. Antonella
(33,11m) levanta e vai escovar os dentes, ela volta com o tubo de creme
dental na mao dizendo que n3o consegue tirar a pasta. Maria pega o tubo e
orienta como ela precisa fazer: “tem que apertar aqui embaixo para a pasta
subir, entendeu? Vocé precisa empurrar a pasta de baixo para cima e apertar
um pouco para poder sair”. Antonella presta atencdo a orientagdo da
professora e segue para o banheiro para escovar seus dentes. Algumas
poucas criangas pedem ajuda a professora para colocar o creme dental na
escova. As criangas apresentam bastante autonomia no desenvolvimento das
atividades. Davi (3a,6m) diz para professora: “Jonas (3a,2m) é bebé. Ele ainda
ta dormindo”. Maria: “E vocé, ndo dorme ndo?” Pergunta a professora. Davi:
“Eu durmo, acordado (risos)”. As criancas ao terminarem os itens da rotina
de cuidados comegam a brincar espontaneamente com os brinquedos da sala
de referéncia (Diario de Campo, 09/05/2023).

Percebemos neste episddio que “[...] cuidado e educagdo ndo se separam na vida das
criangas pequenas e pequenininhas: educamos enquanto cuidamos” (Mello, 2017, p. 44). Nesse
sentido, todas as rotinas de cuidado sdo importantes dentro do processo educativo e o olhar e
agir docentes necessitam ser sensiveis, atentos as necessidades das criangcas, como pudemos
constatar no episédio descrito acima.

Sendo assim, a seguir, fazemos a descri¢do e andlise das rotinas de cuidado observadas
no CMEI Hermann Gmeiner. Para tanto, utilizamos como referéncia a Escala de Avaliagdo de
Ambientes de Educacdo Infantil (criangas de 3 a 5 anos): ECERS-3 (Harms; Clifford; Cryer, 2020)
tendo como objetivo ampliar nossa visdo sobre como o cuidar educa, ou seja, como o
desenvolvimento omnilateral na primeira infancia estd interligado ao modo como
desenvolvemos nossos atos de cuidado para e com as criangas pequenas.

Nesse sentido, na andlise das rotinas de cuidado pessoal desenvolvidas no CMEI
Hermann Gmeiner, podemos inferir que em relagdo a alimentacdo, refeicées/lanches, as
professoras e equipe sdo solicitas, orientando e acompanhando as criangas durante as trés

refeicBes que sdo servidas durante o horario escolar (lanche da manh3, almogo e lanche da
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tarde). Percebemos que as criancgas sdo encorajadas a serem auténomas: alimentar-se sozinha;
recolher pratos, colheres e copos. Também hd o acompanhamento e incentivo as criancgas
comerem, sendo que as criangas menores, 3 anos, se necessario, recebem ajuda das
professoras, que cortam em tamanho menor os alimentos e colocam colheradas na boca das
criangas. Durante o dia, as professoras reservam momentos para as criangas beberem agua e
elas também podem pega-la quando tém sede. Em relacdo aos alimentos que sdo fornecidos as
criangas, observamos a auséncia de sucos e frutas nas refei¢cGes e lanches, fato questionado
pelas professoras junto a pedagoga e a equipe da empresa terceirizada responsavel. A pedagoga
informou que houve um problema no processo de compra das frutas e que por esse motivo,
estavam aguardando a regularizacdo do fornecimento, ja a representante da empresa
terceirizada respondeu apenas que nao estava vindo suco.

Quanto ao uso do banheiro, as criancas podem utilizd-lo quando precisam, pois sdo de
facil acesso, inclusive quando as criangcas menores estdo nos espagos adjacentes realizando
alguma atividade ou brincadeira, as professoras permitem a ida sozinhos, ficando atentas ao
tempo necessdrio para o retorno, buscando, assim, incentivar a autonomia e equilibrar a
privacidade das criancgas e a necessidade de supervisdao. Ha o ensino respeitoso para os cuidados
de si, como a utilizacdo de papel higiénico e lencos umedecidos.

Quanto as prdticas de saude, em relagdo as praticas sanitdrias, as criangas sao
orientadas a realiza-las da forma mais independente possivel (dar descarga, lavar as maos ou
utilizar alcool para higieniza-las, escovar os dentes e assoar o nariz) porém, as criangas que ainda
necessitam de ajuda continuam sendo orientadas, inclusive em relacdo ao uso sem desperdicio
da agua.

Em relagdo aos procedimentos sanitdrios para o sono, podemos dizer que eles sdo
cumpridos parcialmente. As criancas utilizam lengadis e travesseiros préprios, mas nas turmas de
12 periodo, eles sdo guardados todos juntos, sendo disponibilizados as familias as sextas-feiras
para lavagem. Na turma de maternal, cada criang¢a guarda seu lengol na mochila, como vimos
no episddio descrito acima. Os travesseiros sdo guardados proximos aos colchonetes, mas antes,
a professora supervisiona os mesmos e em alguns, asperge alcool ou envia-os para casa para
troca.

Em relacdo ao uso dos colchonetes, observamos que em duas das trés turmas
pesquisadas acontece de forma adequada, ndo ficando muito perto do outro. Porém, em uma
das turmas, o sono/descanso ndo ocorre em condi¢des sanitarias apropriadas, pois a sala é
extremamente pequena. Nas palavras da professora, “E um verdadeiro quebra-cabeca. Imagina

guando vém os 23, sendo que algumas criancas ndo tém colchonete e também n3o da o espaco,



129

né? Entdo elas deitam juntas. Eu acho que essas escolas de tempo integral deveriam ter um
lugar s6 para o descanso” (Diario de Campo, 17/07/2023). O tamanho da sala é realmente
inadequado para a quantidade de criancas e para o desenvolvimento da rotina, ainda que seja
“impressionante como o espaco é muito bem organizado e preparado para o acolhimento das
criancas e de suas produgbes” (Diario de Campo, 17/07/2023).

Em relacdo as prdticas de segurancga, as professoras e equipe, tanto no ambiente
interno quanto no externo, preveem e tomam providéncias para prevenir problemas, mantendo
a supervisdo e atencdo constante nas criangas, que sao interrompidas quando apresentam
comportamentos potencialmente perigosos, especialmente quando utilizam o parquinho e as
areas externas, onde as professoras se posicionam de maneira que visualizem todas as criangas
ou estejam junto delas, interagindo e orientando-as quanto ao seu uso adequado. Os portdes e
portas das areas de circulacdo permanecem fechados e quando abertos, sdo monitorados por
um membro da equipe da escola para garantir a seguranga das criangas. A limpeza do chdo de
substancias escorregadias, como a dgua com detergente utilizada para fazer bolhas de sabao, é
imediata.

Diante do exposto, podemos compreender que o cuidado na Educacao Infantil depende
das acOes das professoras, mas que somente acées docentes ndo sdo suficientes para garantir
seguranca e bem-estar, assim como apoio ao desenvolvimento de cada uma e de todas as
criancas. E necessario que as condicdes institucionais - estrutura fisica, materiais e demais
recursos — possibilitem que os adultos, especialmente professoras e professores, respondam as
necessidades de cuidado das criangas em um ambiente coletivo desenvolvente, permeado por
relagGes e interagdes carregadas de sentidos e significados.

Assim como cuidar educa, brincar desenvolve. A brincadeira é a principal forma das
criangas em idade pré-escolar se relacionarem com as outras pessoas e com o mundo a sua
volta, como vimos anteriormente quando discutimos brincadeira de papéis como atividade
principal das criancas dos 3 aos 7anos. E por isso que o brincar é considerado a principal
linguagem das criangas, porque por intermédio dele, tanto se apropriam do mundo quanto se
expressam.

Do mesmo modo que precisamos desenvolver os cuidados com as criancas de forma
tranquila e colaborativa, o que exige, portanto, as condi¢des adequadas como espacgo e tempo,
também devemos ter atencdo a necessidade de tempo e espago para o brincar na escola da
infancia, assim como aos objetos da brincadeira, as relacées estabelecidas e ao que e como se

brinca (Marcolino, 2017). Mas o que diferencia a brincadeira das demais atividades de
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aprendizagem? Como surge a brincadeira na idade pré-escolar e como ela contribui para o
desenvolvimento infantil?

E importante que se diga que muitas vezes nés, professores da infancia, ndo paramos
para refletir sobre o conceito de brincadeira porque nos parece dbvio dentro da nossa atuacdo
docente. No entanto, mais uma vez, é importante que o dbvio seja questionado (Mello, 2000)
para que os fatos ou situacdes nao-cotidianas, como o brincar, ndo seja considerado natural,
impedindo a busca de seu sentido e significado para o desenvolvimento infantil, possibilitando
assim, fortalecer nosso processo de busca pela formacdo integral, omnilateral, de nossas
criangas na escola.

Mas o que é brincadeira? Embora ndo pareca, a resposta a essa pergunta é complexa
porgue muitas vezes podemos confundir a brincadeira com outras atividades de aprendizagem
- blocos, motricidade fina, arte, musica e movimento, matematica, natureza/ciéncias e
tecnologias (Harms; Clifford; Cryer, 2020).

Para a Teoria Histérico-Cultural, a formacdo e o desenvolvimento dos processos
psiquicos (percepcdo, atengdo, memodria, imaginacdo e pensamento) acontecem de forma
articulada sendo que a posicdo de cada processo, central ou secundaria, depende de cada
momento da vida (faixas etdrias) e da relagdo da crianca com a realidade. As a¢des e relagdes
gue sdo capazes de produzir mudangas qualitativas nos processos sdo chamadas de atividades
principais, e como vimos antes, a brincadeira de papéis é a atividade principal que guia o
desenvolvimento na idade pré-escolar.

De acordo com Vigotski (2021), na idade pré-escolar emergem na crianca necessidades
e desejos nao realizaveis imediatamente, inexequiveis naquele momento. “Por exemplo, a
crianga quer estar no lugar da mde ou ser um cavaleiro e cavalgar” (Vigotski, 2021, p. 212).
Ent3o, surge a brincadeira como a realizagdo imaginaria e iluséria desses desejos irrealizaveis. E

por isso que a crianca brinca.

Na brincadeira, a crianga é capaz de imaginar e criar novas situac¢des. Ela ndo
s6 reproduz o que vive em seu contexto social, mas ela é capaz, também, de
realizar elabora¢Ges e combinacGes a partir de suas experiéncias, ou seja,
imaginar e criar algo novo. A brincadeira é uma atividade que contribui para
o desenvolvimento da crianga justamente por permitir a realizagdo de
processos,

que vao além da imitagdo, ou seja, processos imaginativos e criativos
(Martinez, 2017, p.71).

Imaginar e criar. Processos psiquicos complexos que sdo desenvolvidos a partir da

brincadeira. Nesse sentido, Vigotski (2021) esclarece que a imaginacdo é o novo que se
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apresenta na consciéncia da crianca com mais de 3 anos. E o que diferencia a brincadeira das
outras atividades da crianca é justamente essa nova capacidade de criar uma situagcdo imaginaria
que so6 é possivel gracas a divergéncia entre o campo visual e o semantico que surge na idade
pré-escolar. E importante que se diga ainda que, conforme destaca Vigotski (2021, p. 213), a
imaginacdo “representa uma forma especificamente humana de atividade da consciéncia” que
so pode ser desenvolvida a partir da apropriacdo da cultura humana, por isso, cabe a nos,
professores da infancia, desenvolver um olhar e uma pratica docente voltadas para a
humanizacdo das criancas pequenas.

Sobre a relagdo entre o brincar e o trabalho docente na Educagdo Infantil, a professora

Lourdes relata:

[...] eu ndo admito que ninguém menospreze o trabalho da Educacgdo Infantil.
Digo: “gente...ndo pensem assim. Nado é sé para brincar, a gente ndo brinca
por brincar, o brincar ali tem objetivo”. No brincar, a crianga estd aprendendo,
né. Eu mesma tive duvidas se a crianga brincando aprendia. Aprende, a gente
vé que aprende. (Extraido da transcri¢do de dudio da entrevista de Lourdes,
21/06/2023).

Ao combater uma visdo romantizada e o senso comum sobre a Educagdo Infantil, a
professora Lourdes compartilha seu novo olhar sobre a criancga e sua relagdo com o brincar: “No
brincar, a crianga esta aprendendo, né. Eu mesma tive dlvidas se a crianga brincando aprendia”.
Ao considerar a importancia do brincar para a aprendizagem e desenvolvimento da crianga,
Lourdes nos leva a refletir sobre o nosso importante papel nesse processo como “organizadores
do ambiente social educativo”, como abordado anteriormente, que nos leva a disponibilizar o
maximo possivel de elementos da realidade para as criangas (Teixeira; Barca, 2017) e a
possibilitar tempos e espagos para que as criancas possam, por intermédio da brincadeira,
imaginar, criar e recriar essa realidade, ou seja, temos como desafio “a organizacdo das
condigdes e circunstancias para a brincadeira de papéis” (Marcolino, 2017, p. 156). Para Vigotski
(2021, p. 235), “A brincadeira é fonte de desenvolvimento e cria a zona de desenvolvimento
iminente” porque ao se submeter as regras que decorrem da situacdo imagindria da brincadeira,
numa ag¢do voluntdria, a crianga coloca-se num nivel acima de desenvolvimento, acima do seu
comportamento comum.

E por isso que, para Lourdes, “a gente n3o brinca por brincar, o brincar ali tem objetivo”
porque, como nos orienta Vigostski (2021), a medida que a brincadeira se desenvolve, toma-se
consciéncia do objetivo da brincadeira, ou seja, das regras, que ja estavam presentes desde o

inicio em forma de embrido, comprimidas. “E incorreto imaginar que a brincadeira seja uma
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atividade sem objetivo. Ela é uma atividade da crianca com objetivo” (Vigotski, 2021, p. 236).
Nesse sentido, podemos dizer também que o objetivo da professora, ao priorizar a brincadeira
no processo educativo, e assim organizar as condi¢cdes adequadas, é promover possibilidades de
desenvolvimento das maximas qualidades humanas das criangas na escola.

Em relagdo ao desenvolvimento, a brincadeira pode ser vista como caminho para o
desenvolvimento do pensamento abstrato na medida que ela cria uma nova relagdo entre a
situacdo pensada e a situacdo real a partir da criacdo de uma situagdo imaginaria (Vigotski,
2021).

Ao analisar as rotinas das turmas pesquisadas, evidenciou-se o lugar privilegiado que as

brincadeiras ocuparam nessas turmas. Para a professora Maria,

[...] o brincar é assim, primordial. Porque através dele, légico, [...] que vocé
precisa planejar, vocé precisa observar, vocé precisa registrar [...], mas o
brincar me da essas possibilidades. Porque como eles estdo o tempo inteiro...
eles estdo, é, construindo processos incriveis de aprendizagem no brincar.
Porque se vocé vé, ali, o que eles brincam... (Extraido da transcri¢do de dudio
da entrevista de Maria, 09/05/2023).

Maria compartilha conosco uma visdo ampliada das possibilidades que a brincadeira, o
brincar das criancas, traz ao trabalho docente e aos processos educativos pensados e
organizados na escola da infancia. Portanto, pensamos ser importante a andlise de um episédio
por nds observado em que a brincadeira de papéis aconteceu. Analisamos esse episddio que
denominamos “Parabéns pra vocés!” (figura 8) partindo das seguintes perguntas: em que
condigbes e circunstancias a brincadeira aconteceu? Como acontecem as interagdes entre os

sujeitos? Como o olhar docente esta presente nos momentos da brincadeira?

Juliana (3a,3m) canta “Parabéns, pra vocés...”, nas maos blocos geométricos
gue encaixam em suporte com pinos e uma boneca Moénica bebé. A
professora Paulina pergunta: “Quem é a aniversariante?” Juliana responde:
“E 0o meu!”. Juliana sai do banco confortavel em que estava sentada que esta
posicionado ao lado do espelho fixado na parede e da mesinha (adaptada de
um caixote de madeira pintado de amarelo) deixando a boneca no banco. Em
cima da mesinha estdo disponiveis alguns objetos, como: éculos coloridos de
brinquedo; chapéu de bruxa; arcos enfeitados; escova de cabelo e outros.
Juliana pega um espelho com suporte que estd na mesinha (Juliana brinca
com frequéncia com esse espelho) e ainda com os blocos na mao direita, sorri
e danga, olhando para o espelho na parede, levantando o espelho com
suporte com a mao esquerda enquanto continua cantando: “Parabéns, pra
vocés! Nesse momento um bloco de encaixe sai do pino e cai, Juliana junta,
encaixando-o novamente. Logo em seguida volta a sentar no banco (bem
espalhada) com os dois objetos nas maos. “Pra vocés! Ndo é nem para vocé!”,
exclama a professora Maria que acompanhava a brincadeira enquanto
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arrumava o armadrio no canto da sala. “Oi?!” responde Juliana. “Pra vocés!”
repete a professora Maria com tranquilidade (Diario de Campo, 15/05/2023).

Figura 8 - Sequéncia fotografica: Brincadeira de pa

|| GESS, 2

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora. Elaborada pela autora, 2023.

Em relagdo as condig¢Oes e circunstancias em que a brincadeira aconteceu, podemos
inferir que elas sdo totalmente favoraveis para a realizacdo dessa atividade, assim como para o
desenvolvimento de Juliana e dos colegas de sua turma. Por que afirmamos isso? Porque na
turma de Juliana, ha um esforco por parte da professora de organizar tempos, espacos e
materiais que possibilitem o desenvolvimento da brincadeira de papéis. Com um olhar focado
na aprendizagem e desenvolvimento de cada uma e de todas as criangas da turma, a professora
Maria pensa e age diariamente para proporcionar condi¢des para o desenvolvimento da
brincadeira, o que leva a organizagdo de uma sala com ambiente rico em detalhes, atraente para
as criangas e com espacos irresistiveis, verdadeiras “arapucas”, que possibilitam o envolvimento
das criangas que assim podem desenvolver a percepgdo, a imaginagdo, o pensamento e o
convivio baseado no respeito.

E importante dizer que além do investimento formativo (realiza leituras direcionadas a
docéncia, participa de cursos presenciais e online e, além disso, esteve em Reggio Emilio no ano
anterior), a professora compra objetos e materiais que sdo necessdrios para incentivar e
estruturar a brincadeira porque “essa condicdo ndao esta naturalmente pronta na Educagdo
Infantil” (Marcolino, 2017, p.159) e ndo havendo esforgos, podera ndo acontecer naquela que é
a escola da infancia. Todas essas acbes sdo realizadas com recursos préprios, haja visto que a
instituicdo ndo recebe recursos suficientes da mantenedora para utiliza-los para este fim.

A brincadeira “Parabéns pra vocés!” é protagonizada por Juliana e uma boneca.
Mukhina (2022, p. 159) nos esclarece que as “relagbes da brincadeira também podem ser

IM

realizadas com uma boneca, a qual se confere determinado papel” - contando ainda com a
interacdo das duas professoras que fazem inferéncias e comentarios. Paulina pergunta: “Quem

é a aniversariante?” e Juliana prontamente responde: “E o meu!”. Em seguida, Maria que
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acompanhava a brincadeira de longe comenta: “Pra vocés! Ndo é nem para vocé!” ao que Juliana
responde “0i?!” levando a professora a repetir “Pra vocés!”. E importante destacar em relacdo
as interacdes estabelecidas que, apesar das professoras ndao estarem brincando com as criangas
naquele momento, elas acompanham essa atividade escutando, no sentido mais amplo possivel.

No decorrer das observacbes participantes foi possivel presenciar Maria realizando
outras acOes de intervengdo como assumir algum papel na brincadeira ou conversar com as
criangas sobre nimeros e cores de maneira contextualizada e ndo impositiva revelando, assim,
um olhar que valoriza a crianca e seus processos de desenvolvimento e que compreende seu
papel de promover o desenvolvimento da brincadeira de papéis como uma agao humanizadora,
gue possibilita as criangas pequenas o desenvolvimento das qualidades especificamente
humanas de imaginacao e criacao.

Considerando as contribuicdes de Mukhina (2022), analisamos que nessa atividade
ludica, Juliana assume o papel de aniversariante (nesse momento nos perguntamos: qual o papel
atribuido a boneca? seria o de aniversariante também? “Parabéns pra vocés!”) e reflete em sua
brincadeira a realidade que estd posta em suas relagGes sociais reproduzindo, assim, um
acontecimento relevante. A realidade é convertida em argumento (tema) da brincadeira, neste
caso o aniversario. Por isso é tdo importante que as criancas tenham acesso a realidade mais
ampla possivel (conhecer as profissdes e atividades das pessoas para descobrir as relagdes entre
os adultos, assim como seus direitos e deveres) para que tenham novos e variados argumentos
em suas brincadeiras. Além do argumento, o contetido (como se brinca) também é importante
na brincadeira caracterizando-se pelo que a crianca prioriza como aspecto mais importante na
atividade do adulto.

E importante dizer que, conforme nos esclarece Mukhina (2022, p. 157), “Em todas as
idades as criancas brincam de coisas parecidas, mas de maneira diferente”, portanto, ha
diferenca na brincadeira conforme a idade do pré-escolar e isso significa dizer que: as criancas
mais novas interpretam o papel com ag¢des desarticuladas [como Juliana no episddio “Parabéns
pra vocés!”] e as mais velhas com ag¢des mais articuladas e sequenciadas, como na vida real
(Elkonin, 2009), as criangas mais novas tém um numero de argumentos mais limitado do que as
mais velhas e o contelddo dos menores se reduz a agdes com objetos, enquanto que os maiores
reproduzem as relacdes humanas (Mukhina, 2022). E por isso que “a brincadeira ganha um
movimento dindmico de desenvolvimento quando ag¢des relativas as relagdes e aos temas e
conteudos sdo efetivadas” (Marcolino, 2017, p. 163). Nesse sentido, as acbes e intervengdes
docentes sdao fundamentais para que as criancas dos 3 aos 7 anos possam desenvolver suas

maximas possibilidades.
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Assim, no caso especifico da presente pesquisa, ao analisarmos as rotinas das turmas,
evidenciou-se uma acdo pedagdgica voltada aos aspectos de organizacdo para o
desenvolvimento da brincadeira de papéis e que as criancas das trés turmas tém acesso e
liberdade para utilizar os brinquedos e materiais nas salas de referéncia com as seguintes

especificidades:

Quadro 6 - Aspectos da brincadeira de papéis

Turmas

Mundurucu (Maternal 1ll), Yanomami (12 periodo) e Tukano (12periodo)

Tempo (Quando brinca)

1. 1 hora/1h30 (12 momento do dia).
2. 1 hora (aproximadamente) na transi¢do das atividades.
3. 30 minutos(aproximadamente) antes ou depois do lanche da tarde.

Espago (Onde brinca)

1. Sala de Referéncia (principalmente).
2. Patios externos abertos.
3. Areas externas com areas verdes.

Objetos (Com o que brinca)

1. Bonecos/bonecas diversos, mala de profissdes, kit de ferramentas, carrinhos,
bichinhos, mini fantoches, quebra-cabecas, comidas de mentirinha;

2. Pia, fogdo, geladeira, mesas, cadeiras, pratos, talheres, utensilios de cozinha de
brinquedo;

3. Caixas e tubos de papeldo com tamanhos e formas diferentes;

4. Garrafas plasticas, potes e latas coloridas;

5. Blocos de construgdo, blocos rusticos em madeira e blocos légicos;

6. Espelhos, tiaras, chapéus, éculos, escova de cabelo;

7. Aparelhos eletronicos, celular, telefone;

8. Tapetes e almofadas, bancos; cestas com livros de literatura etc.
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Relagdes (Com quem brinca)

Crianga-crianga
Crianga-professora

Crianga-boneca/boneco

Tema (Do que brinca)

Casinha, trenzinho, pizzaria, restaurante, doceria, andando na ponte, correndo
do bicho, sorveteiro, mecanico, médico.

Contetido (Como se brinca)

Reproduzindo gestos e agdes relacionados ao papel que desempenham de
diferentes maneiras, demostrando concentragao, alegria, atengdo ao outro e
exteriorizando seus conhecimentos de mundo.

Comentarios

Na turma Mundurucu, a sala possui alguns centros de interesse que a
professora denominou “contextos de aprendizagem” e também, algumas
areas para brincadeira, utilizando os campos de experiéncias contido da BNCC
como inspiragao em sua organizagao.

Na turma Yanomami, as criancas tém acesso e brincam com diferentes
materiais nao estruturados como novelos de linhas, latinhas de bala, tampas e
outros.

Na turma Tukano, as criangas produzem com frequéncia seus proprios
brinquedos que sdo utilizados durante a brincadeira de papéis (mini fantoches
com autorretrato, boneca de lata, carrinhos, etc.)

Os materiais, brinquedos e mobilidrios utilizados nas brincadeiras estdo em
boas condi¢des e em quantidade adequada para a quantidade de criangas
matriculadas.

As professoras conversam com as criangas sobre cores, formas e como utilizar
materiais e brinquedos no decorrer das brincadeiras.

Ha orientagdo sobre o cuidado com os brinquedos e materiais e a necessidade
de organizagdao dos mesmos apds a utilizagao, principalmente antes de iniciar
outra atividade de brincadeira.

Geralmente no horario de brincadeiras livres na sala de referéncia também sdo
disponibilizadas mesas com atividades diversificadas, geralmente 2 tipos para
as turmas Mundurucu e Yanomami e 4 tipos para a turma Tukano. Sdo
atividades de recorte e colagem que podem contar com folhas, sementes e
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outros recursos naturais; desenho, pintura, modelagem, jogos de quebra-
cabeca, de memoria ou que trabalhem a motricidade fina.

8. As salas possuem um espaco de leitura com facil acesso aos livros de literatura
infantil.
9. Com certa regularidade, criancas de diferentes idades participam juntas das

brincadeiras realizadas nas areas e patios externos.

10. Professoras relacionam as brincadeiras das criangas com suas experiéncias em
casa.
11. Ndo ha fantasias disponibilizadas as criangas. A professora Conceicdo, em

determinado momento, lamentou que as fantasias que utilizava anteriormente
foram extraviadas durante a mudanga de prédio.

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos registros realizados durante a pesquisa de campo.

O quadro 6 sintetiza os dados obtidos sobre os principais aspectos da brincadeira de
papéis nas trés turmas pesquisadas. Analisando-o, podemos perceber as a¢des e intervengdes
realizadas pelas professoras que nos revelam a intencionalidade educativa e a forma de
organizacao dessa fundamental atividade na instituicdo.

De modo geral, a pesquisa nos revelou que para essa atividade, em média, as criancas
utilizam trés horas (37,5% do tempo total) a duas horas e meia (31,25% do tempo total) ao dia
e que o funcionamento em tempo integral é determinante para esse percentual elevado.
Descobrimos, ainda, que a sala de referéncia é o principal espaco utilizado pelas criancas para
realizacao das brincadeiras, justamente porque a apresentacdo dos objetos naquele ambiente
cria condic¢Oes favoraveis para seu surgimento e desenvolvimento.

Enfim, tudo o que vimos até aqui em relagdo a brincadeira de papéis nos leva a
considerar que o olhar e a pratica docente podem e devem, com o alinhamento de acdes e
intervengdes, mobilizar o desenvolvimento humano na infancia dos 3 aos 7 anos.

Retomando a primeira questdo do inicio deste item: Ha diferengas no cuidar, educar e
brincar quando buscamos um novo olhar sobre a crianca e a Educagao Infantil? Podemos afirmar
gue sim. Porque a partir do entendimento da necessidade desses trés elementos no processo
de desenvolvimento infantil, o professor passa a prioriza-los, organizando seu trabalho de modo
que, em todos os dias: cuidar, educar e brincar faca parte de sua acao educativa.

E sobre a segunda questdo do inicio: Como a busca do novo olhar reverbera nos

elementos concretos do cotidiano da escola?
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Em relagdo ao Planejamento (Kramer; Barbosa, 2016), podemos inferir que ele esta
organizado segundo as orientagdes da SEMED, seguindo, portanto, as datas estabelecidas e o
periodo determinado no calenddrio escolar, o que equivale dizer que cada periodo corresponde
ao planejamento de aproximadamente 28 dias letivos. As professoras utilizam a Ficha de
Planejamento padrdo elaborada pela Divisdo de Educagdo Infantil em formato Microsoft Excel
composta de campos para identificacdo (nome da instituicdo, fase, turma, educadoras, turno,
periodo do planejamento) e campos para registro de: datas, campos de experiéncias, objetivos
de aprendizagem e desenvolvimento, fase, aspectos experienciais e descricdo da experiéncia. O
preenchimento da ficha é realizado por dia. E importante dizer que os campos de experiéncias,
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, fase e aspectos experienciais ja estdo pré-
definidos na ficha sendo possivel apenas selecionda-los o que, segundo o relato das professoras,
limita o olhar e a acdo docente no processo de planejamento pois ndo permite inserir
novos/outros objetivos, a ndo ser os que ja estdo formatados e vinculados ao campo de
experiéncias correspondente, restando apenas a possibilidade de inserir e detalhar a atividade
no campo descri¢do da experiéncia. Para as professoras o tempo para organizar o planejamento
também é insuficiente. Socorro afirma: “a gente precisa trazer é pronto, porque sendo nao da,
ndo da tempo” e Maria concorda: “Pois é, mas para dar certo tem que combinar antes, sendo
ndo da certo”. Outros elementos também sdo questionados pelas professoras, como a
necessidade de inserir no planejamento eventos, temas e campanhas do calendario macro da
Secretaria que causam desconforto as professoras no sentido de ndo estabelecerem uma
relacdo direta com o contexto escolar causando, assim, um estranhamento e a necessidade de
adequacado a realidade das criangas e exigindo um esfor¢o maior das professoras em buscar
alternativas ou “brechas” para atender essas demandas institucionais sem prejudicar o
desenvolvimento dos processos educativos e das criangas, resguardando, uma coeréncia
minima com a proposta pedagdgica da escola.

Um exemplo de evento do calenddrio SEMED é o Festival Olimpico. Trata-se da
organizagao na escola de circuitos psicomotores realizados pelas criancas com suas familias. Na
edicdo de 2023, a secretaria, por meio da equipe Caravana de Educagdo Fisica na Educacdo
Infantil escolheu o tema Harry Potter: brincando e interagindo no mundo da fantasia. Diante
desse tema descontextualizado, a equipe da escola fez suas adequacdes, inserindo as etnias de
cada turma nas a¢Oes e nos materiais produzidos para o evento, oportunizando as criangas
conhecer cenas do filme adaptado dos romances da escritora J. K. Rowling, ao mesmo tempo

que buscavam uma conexao com o cotidiano. No estandarte produzido com as criancgas para o
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desfile foi utilizado o nome da etnia (ex.: Yanomami no mundo da imaginacao) e as medalhas e
varinhas confeccionadas pelas criancas com papeldo, gravetos e sementes.

Ao acompanhar a elabora¢do do planejamento na escola, emergem algumas questdes
que consideramos relevantes. A primeira delas é que as professoras demonstram clareza em
relacdo as especificidades de cada faixa etdria e a necessidade de propor experiéncias
adequadas a cada turma de acordo com as idades das criangas, o que nos revela um olhar que
considera a brincadeira como atividade principal e a intencionalidade educativa em cada
atividade proposta no planejamento de maneira a possibilitar a aprendizagem e o
desenvolvimento pleno das criangas. Os projetos da escola também sdo priorizados na

organizacao do planejamento conforme é orientado pela professora Graga

[...] sdo trés atividades permanentes: leitura com a familia, Cultura Maker e a
cozinha experimental, precisa ter todo més. Nés colocamos como atividade
permanente porque é no minimo, pelo menos uma vez por més, mas vocés
podem colocar mais de uma vez. Na cultura Maker faz o brinquedo padrao
para ficar na escola e um para levar para casa para brincar com os pais (Diario
de Campo, 05/05/2023).

Essa permanente busca pelo desenvolvimento dos projetos da escola — “Jamaxi Criativo
- Cultura Maker” (criagdo de jogos e brinquedos), “Minha arvore amiga: leituras e descobertas”
(vivéncias de leitura diarias e mensais com a presenca da familia) e “Alimentacdo Afetiva —
experiéncias gustativas e olfativas na primeira infancia” (cozinha experimental) - nos revela que
0 que marca o planejamento da instituicdo é uma visdo desenvolvente que considera a crianca
em seu desenvolvimento integral e a Educagdo Infantil como propulsora desse desenvolvimento
humano, buscando propor experiéncias diversificadas e significativas. Além dos trés projetos
destacados na fala de Graca, a escola também desenvolve o projeto “Puxirum: acdes de
cidadania e engajamento familiar” (revitalizagdo do muro da escola, mutirdo de limpeza e
arrecadacdo de fraldas para doagdo) e o “Projeto Presenca: Etnias Amazonenses — identidade e
cultura” (desenvolvido durante todo o ano escolar com escolha da etnia por turma e a¢des de
pesquisa, assembleias, ambientacdo, investigacdo, visitagcdes e producdo do boneco indigena)
conforme descrito na pauta da 12 Reunido de Pais e Mestres 2023.

Por fim, destacamos as relagdes estabelecidas entre as professoras no processo de
planejamento: elas se ajudam e se questionam. E interessante que cada uma delas se posiciona.
As vezes ndo concordam, mas acima de tudo se respeitam e colocam suas opinides como
possibilidades. Nada é uma imposicdo. Muitas vezes o que é dito parece ser algo imprescindivel.

Um exemplo seria a discussao entre as professoras sobre a autoria das obras utilizadas nos
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planejamentos, que foi registrada no Didrio de Campo em 05 de maio de 2023: “Auxiliadora diz
“[...] mas precisa sim colocar” ao que Maria responde: “Mas se ndo tiver?”. Auxiliadora indica:
“pesquisa”. E Maria reage: “tem musicas de cantigas que nao tem!”. Auxiliadora conclui: “ai é
dominio publico e quando pesquisa aparece”. Percebe-se que hd um combinado interno em se
dizer o que precisa ser dito, visando ao crescimento do grupo.

Enfim, a forma de planejar - o que é priorizado, o que se busca ao propor as atividades
e experiéncias revela o olhar docente e as concep¢des de crianca e educacdo infantil. E por isso
que, para a Teoria Histérico-Cultural, “o planejamento precisa ser orientado pela intencdo de
promover nas criangas, desde pequenininhas, o maximo desenvolvimento humano, por meio de
acles didaticas e saberes sistematizados — o que diferencia a escola da vida cotidiana”
(Magalh3es et al., 2017, p. 221). Nesse sentido, cabe a nds, professores da escola da infancia,
propormos um planejamento que oportunize experiéncias desafiadoras e desenvolventes, que
considere o coletivo e o individual e o desenvolvimento de cada crianga e da turma.

A documentagdo pedagdgica (Fochi; Piva; Focesi, 2016; Kramer; Barbosa, 2016; Mello;
Barbosa; Faria, 2018; Pinazza; Fochi, 2018; Rede Territorial de Educagdo Infantil da Catalunha,
2021) também é elemento fundamental dentro do processo de constituicdo do olhar docente.
Por meio do registro, nds, professores da infancia, podemos documentar as intera¢des das
criangas e suas manifestacdes, tomando como ponto de partida suas aprendizagens e
descobertas no dia a dia da escola. Documentar é, portanto, um processo que se constroi a partir
da observacdo e escuta sensivel das criancas, possibilitando a organizacao do trabalho e a
autoavaliacdo docente a partir da reflexdo na acdo e sobre a acdo, permitindo, assim, a
reorganizacdo dos processos pedagogicos de acompanhamento da aprendizagem e
desenvolvimento das criancgas.

Nesse sentido, registrar para documentar na escola da infancia necessita de um novo
olhar. Porque apresenta uma complexidade que exige uma capacidade de interpretar e explicar
mudancas, interacdes e relagdes das criangas, apresentando uma relagdo direta com o
planejamento pedagdgico - que deve ser construido a partir da observacdo e da documentagao
- e também com a avaliacdo da aprendizagem, realizada de forma ndo classificatéria, como
veremos a seguir, mas que possibilita conhecer as criancas e seus saberes. A documentacao,
portanto, da visibilidade as criangas e seus processos de aprendizagem e aos professores e ao
seu trabalho, apresentando em forma de narrativa as descobertas, inven¢ées, duvidas, escolhas,

interesses e formas de expressdo das criancas.
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Diante disso, nos perguntamos: quais recursos podem ser utilizados para produzir a
documentagdo pedagodgica? Quais documentagGes foram observadas no CMEI Hermann
Gmeiner e o que elas podem significar?

Ha muitas formas de documentar. Registros escritos, desenhos, portfélios, mapa de
atividades, sequéncias de fotos, videos, murais e paredes da sala sdo alguns exemplos de
recursos para documentar que sdo produzidos na vida escolar com as criangas ou como
resultado da observacdao e escuta particular das professoras. Eles mostram aos leitores —
professores, criancas, equipe escolar, familiares, comunidade, visitantes, equipe da secretaria
de educacdo, estagidrios e pesquisadores, a concepc¢do de crianga e de desenvolvimento, de
professor, de escola e de Educacio Infantil. E preciso saber olhar...

Durante a pesquisa de campo, acompanhando o dia a dia no CMEI Hermann Gmeiner,
observamos muitos processos de documentacdo, como: painéis com os registros fotograficos
da cozinha experimental e de projetos; autorretratos das criangas que se transformam em
mobiles ou mini fantoches; desenhos de interpretacdo; gravacdo em audio das histérias
contadas pelas criangas; videos que documentam processos ou projetos que sdo apresentados
durante as reunides de pais; cartazes produzidos a partir das experiéncias das criancas com
histdrias ou musicas. Estas e outras formas de documentar realizadas na instituicdo nos levam a
compreensdo de que “Por meio da documentacdo, as criangas sdo valorizadas em seus
processos, seus modos de compreender o mundo, pois podem revisitar os processos vividos,
ganhando voz e vez nas relagOes instituidas na escola” (Artur; Magalhdes, 2017, p. 234). Nesse
sentido, pudemos perceber que as professoras buscavam priorizar as criangas e seus processos
de aprendizagem no ato de documentar, aprendendo junto as criangas a refletir cotidianamente
sobre a pratica desenvolvida.

Diante das muitas possibilidades de documentac¢ao vivenciadas, optamos por trazer o
relato da professora Conceicdo sobre a documentacdo que denominamos a partir de sua fala de
“Arvore das frutas preferidas” (figura 9) que estava exposta no centro da lateral da sala da turma

Tukano

Estdvamos falando sobre as frutas, sobre alimentacdo. Eu solicitei que
desenhassem suas frutas preferidas, por isso a variedade de frutas. Tem
goiaba, abacaxi, morango, uva, banana...E também o que esta desenhado no
tecido [nesse momento essa diferenga salta aos olhos] foi o desenho de
interpretagdo do maracuja que foi utilizado na receita da cozinha
experimental. Eles fizeram o desenho de observagdo, eu trouxe o maracuja
inteiro e também cortado ao meio para eles manusearem, cheirarem e até
provarem. Por isso que tem alguns com a parte preta, sdo as sementes do
maracuja. Nés também conhecemos uma fruta regional, o bacuri. O pai da
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Mirela que trabalha na Aldeia trouxe uma bacia cheia de bacuri. As criangas
gostaram muito! Eles experimentaram, foi muito bom! Alguns gostaram do
sabor porque ele é azedinho, mas tem um doce no final. Outros provaram,
mas ndo gostaram, porque ¢é diferente mesmo (Didario de Campo,
20/07/2023).

A forma criativa de documentar e compartilhar o trabalho desenvolvido com as frutas
em diferentes momentos é uma oportunidade de as criancas e professora revisitarem o
conhecimento sobre o tema vivenciado em experiéncias distintas. “A arvore das frutas
preferidas” constitui, portanto, um recurso capaz de evidenciar as diferentes maneiras de
aprender das criangas (ver, cheirar, tocar, provar, desenhar) e, ao mesmo tempo, reflete as
experiéncias diversificadas e planejadas pela professora em busca de envolver as criangas
despertando nelas novos desejos e interesses, criando novos motivos para aprender e criar,

(re)inventando a vida e os espacos da escola da infancia.

Figura 9 - A “Arvore das frutas preferidas”

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora, 2023.

Para Kramer e Barbosa (2016) “A documentacdo é a escuta visivel, o registro que revela,
que testemunha a trajetdria das criancas, seja individual, seja no grupo [...]. E um movimento
dialético: a0 mesmo tempo que acompanha o processo de construcdao do conhecimento
também o fecunda [...]”. A documentac¢do, portanto, a partir desse movimento dialético,
provoca a reflexdo e por meio dela, podemos compreender melhor as criangas e a nés mesmos
como professores, ampliando nossa visdo sobre o processo educativo. Pela documentacao
podemos perceber do que as criangas sdao capazes. Ao observarmos com mais ateng¢do, com
olhos mais abertos, podemos enxergar nossos erros € mudar nosso olhar, numa constante busca
pela esséncia da documentacdo que nos leva a pensar e a ter duvidas sobre o que e como

documentar e para qué.
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A professora Maria, em seu relato, nos dd indicios de como se da esse processo de

mudanca do olhar sobre a documentacgao

[...] registrar isso é uma coisa que eu ainda tenho que melhorar. Eu estou
fazendo alguns cursos em relagdo realmente ao registro em si, o que registrar,
como acompanhar esse processo através do registro. Porque antes eu queria
observar tudo da minha sala e agora eu ja aprendi que se 18 na minha sala
tem quatro contextos eu observo por um més aquele contexto. Porque eu
ndo dou conta de observar todas as criangas ao mesmo tempo. Entendeu?
(Extraido da transcricdo de dudio da entrevista de Maria, 09/05/2023).

Maria nos revela em sua fala a consciéncia da necessidade de melhorar seus registros e
aforma de observar, compartilhando conosco os caminhos para essa busca e o que ja aprendeu,
mostrando que, na documentacdo os processos sao mais importantes que os resultados pois
sdo eles que nos permitem pensar maneiras de transformar nossas propostas, praticas e
relagbes com criancas e adultos, buscando promover uma educa¢do de qualidade e
humanizadora na escola.

Documentar ndo é facil. Para documentar, nds, professores da infancia, precisamos
aprender a olhar sem preconceitos e tentar ver além das imagens, do que esta posto.
Documentar é reflexdo, é didlogo, é mudanca de ponto de vista, é investigacdo. Significa
conhecer as criangas e suas realidades, ir além, e num encontro pedagdgico transformador,
ajuda-las a conhecer, compreender e a posicionar-se diante do mundo (Kramer; Barbosa, 2016).

Como vimos, planejamento e documentacdo pedagdgica sdo elementos constituintes
do olhar docente que devem priorizar experiéncias significativas para possibilitar a
aprendizagem e o desenvolvimento integral das criangas. Assim, compreende-se a estreita
relacdo entre planejamento, documentacado e avaliacdo na Educacdo Infantil.

Compreendendo que ha diferentes necessidades de avaliagdo na Educagdo Infantil
(Campos, 2017; Gava, 2019; Moro; Souza, 2016), com foco nas criangas ou nas instituicdes,
optamos nesse estudo refletir a perspectiva do acompanhamento e avaliacdo do
desenvolvimento das criancas no contexto de Educacao Infantil. Justificamos essa escolha por
entendermos que essa perspectiva pode contribuir de forma mais precisa para a nossa discussdo
sobre a constituicdo do olhar docente e os processos de desenvolvimento humano na escola da
infancia.

De acordo com as DCNEI (Brasil, 2009), as instituicdes de Educacdo Infantil devem criar
procedimentos de acompanhamento para avaliacdo do desenvolvimento das criangas a partir
da observacdo, utilizacdo de multiplos registros, criacdo de estratégias de transicdo e

documentacgdo para as familias, assegurando a ndo retencdo de criangas nessa etapa do ensino.
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Sendo assim, a seguir, destacamos nesse processo avaliativo a documentacado especifica para as
familias exigida pela lei.

No CMEI Hermann Gmeiner, em conformidade com a orientacao da SEMED Manaus,
temos dois documentos oficiais trimestrais para avaliacdo dos processos de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas destinados a familia: a ficha de Avaliacdo do Processo de
Desenvolvimento Infantil (Ficha ABC) e o Relatdrio do Desenvolvimento Integral da Criancga
(figura 10). A ficha de Avaliagdo ABC compreende um instrumento padronizado organizado por
etapas, creche e pré-escola, a partir dos Campos de Experiéncia propostos na BNCC (Brasil, 2017)
gue as professoras preenchem de acordo com os padrdes progressivos estabelecidos como A, B
ou C. Nesse sentido, representa uma avaliacdo totalmente desvinculada da realidade e
contextos das criancas e que impede a reflexdao genuina de professores e equipe gestora sobre
as praticas educativas e as condicoes de aprendizagem proporcionadas as criancas na
instituicdo, correspondendo, meramente, a um instrumento de controle burocratico do sistema
municipal de ensino.

Ja o Relatdrio, ainda que seja uma exigéncia padrdo da Secretaria, compreende um
parecer descritivo individual escrito pelas professoras a partir das experiéncias educativas
vivenciadas pelas criancas no cotidiano da instituicdo. Sua forma de apresentacdo parte da
orientacdo pedagdgica de utilizacdo de mini-histérias* que funcionam como enredo inicial para
subsidiar a reflexdo sobre a singularidade, aprendizagem e desenvolvimento de cada crianga,
possibilitando, ainda, a andlise das praticas educativas e condi¢des de aprendizagem ofertadas

as criangas individualmente ou em grupos.

35Segundo Fochi (2019), o conceito de mini-histéria esta ligado a revisitacdo dos observaveis produzidos
pelos professores no cotidiano pedagdgico que, a partir de uma breve narrativa imagética e textual,
interpreta esses observaveis de modo a tornar visiveis as rapsddias da vida cotidiana, compreendidas
como “fragmentos poéticos, portanto sempre episddicos, que, quando escolhidos para serem
interpretados e compartilhados, ganham valor educativo [...]"” (Fochi, 2019, p. 231).
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Figura 10 - Relatério de Desenvolvimento Integral e ficha de Avaliagdo do Processo de Desenvolvimento
Infantil (Ficha ABC)

RELATORIO DE DESENVOLVIMENTO INTEGRAL - 1* Trimesta 2025

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora, 2023.

Mas a forma de apresentacdo do Relatdorio nem sempre foi assim. De acordo com os
dados produzidos na pesquisa, a proposicdo de critérios legitimos para a escrita dos relatérios
mudou a ideia que as professoras tinham a respeito do que é importante registrar para avaliar,
desencadeando, assim, uma nova visdo sobre o processo de avaliacdo na instituicdo.

Vejamos o que Gracga nos revela sobre o processo de mudanca do olhar sobre o registro

avaliativo no Relatério do Desenvolvimento Integral da Crianca:

[...] essa é uma dificuldade que elas tém porque antes a escrita era tradicional.
Quando eu pego os relatdrios antigos e comparo com os daqui, tu vés o olhar
do professor diferenciado [...]. E tem poesia! Ndo é aquela coisa, a crianga ndo
fez, a crianga ndo faz [...]. Primeiro que o relatério eu tive que trabalhar muito
isso com eles. Além da pratica eu tive que desmistificar, porque o relatério é
o relatdrio do desenvolvimento, entdo, o que ele desenvolveu e ndo o que ele
nao desenvolveu. [...] “Meu Deus, tu vais escrever isso para mae? Isso daqui
ela vai ler. Sem contar que isso é um documento que vai para outro
profissional. Isso daqui se tu pegas e tu ndo coloca que a crianga apresentou
isso, e isso... cadé o teu trabalho aqui? Tu ndo fizeste nada, ndo?”. Ai eu
coloquei para elas: “Vocé vai fazer assim? Eu te deixo fazer assim, mas vocé
vai me justificar, ponto por ponto o que vocé colocou dessa crianga e, o que
vocé fez para trabalhar, e ai, como ela respondeu”. Ai pararam com esse
negocio de colocar problema de crianga, e sé colocar problema, problema.
Entdo hoje a gente ndo tem isso (Extraido da transcricdo de adudio da
entrevista de Graca, 24/04/2023).

Sobre o relato de Graca, podemos inferir que, inicialmente, as expectativas das
professoras em relacdo as criangas de uma visdo de “crianca padrao”, interferia diretamente na
observagdo, registros e de forma contundente na avaliagdo das criangas “esse negdcio de
colocar problema de crianga, e sé colocar problema, problema”. Nesse sentido, é importante

compreender, a partir da perspectiva de Moro e Souza (2016) que avaliar se relaciona a querer
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conhecer melhor cada crianca e sua individualidade, seus modos de aprender, agir e expressar-
se porque o sentido da avaliagdo no contexto da Educacdo Infantil é a investigacdo e ndo o
julgamento. E preciso “abrir os olhos” e despir-se de preconceitos ou padroniza¢cdes. Em sua
fala, Graca defende a importancia de registrar no Relatério o desenvolvimento da crianca, ou
seja, os processos significativos vividos e suas aprendizagens na instituicdo para assim
evidenciar, principalmente, o que as criancgas sdo capazes, mas também, o fazer educativo “se
tu pegas e tu ndo coloca que a crianga apresentou isso, e isso... cadé o teu trabalho aqui?”.

E importante destacar, ainda, o trabalho de orientacdo pedagdgica nesse processo de
mudanca de olhar sobre a avaliagdo “Primeiro que o relatério eu tive que trabalhar muito isso
com eles”. Esse também é um dado da pesquisa, na medida em que nesse e em outros
momentos, inclusive como ponto comum no relato das trés professoras entrevistadas, o
trabalho pedagodgico da equipe gestora (pedagoga e gestoras - atual e anterior) foi reconhecido
como elemento significativo e de contribuicdo para desenvolvimento de uma nova visdo de
avaliacdo e pratica docente, de crianga e Educagdo Infantil.

Enfim, é importante compreender o planejamento, a documentagao e a avaliagdo como
elementos interdependentes e complementares que constituem o olhar e a pratica docente e
que cabe a nds, num movimento constante, ressignificar nosso olhar e cuidar das nossas praticas
para que assim, o processo educativo, solidificado no cuidar, educar e brincar faca realmente
sentido e contribua para o desenvolvimento integral, humano e omnilateral de cada crianga na
Educacao Infantil.

Dessa maneira, podemos concluir a se¢cdo afirmando que o olhar docente se relaciona
ao processo de desenvolvimento humano na infancia na medida em que a visdo de vida e
educagdo constituida interfere diretamente na organizacdo do meio social educativo e nos
modos de cuidar, educar e brincar junto as criangas no cotidiano da escola da infancia.

Na proxima secdo, passaremos a reflexdo e andlise sobre o curriculo e a relagdo com a

constituicdo do olhar docente sobre a crianga e a Educagao Infantil no CMEI Hermann Gmeiner.
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4 0 CURRICULO E O OLHAR DOCENTE NA EDUCACAO INFANTIL

Art. 32 O curriculo da Educagdo Infantil é concebido como um conjunto de
praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das criangas com
os conhecimentos que fazem parte do patrimoénio cultural, artistico,
ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento
integral de criangas de 0 a 5 anos de idade (Parecer Homologado, DCNEI,
2009).

N

Essa concepgdo de curriculo estabelecida nas DCNEI nos remete a necessidade de
ampliar, o quanto possivel, nossa visdo de crian¢a e Educagdo Infantil, a partir de uma
perspectiva que compreenda aimportancia da articulagdo entre a vida e a educacdo das criancas
e a relevancia de buscar oportunizar praticas que possam garantir a elas, desde pequeninas,
acesso aos saberes e ao patrimoénio cultural, contribuindo para a sua humanizacdo, como
discutimos no capitulo anterior e testemunhamos, na convivéncia didria com as professoras e
criangas, durante a observacao participante no CMEI Hermann Gmeiner.

Esta secdo datese estd organizada em trés subsecbes. Na primeira, iniciamos a discussdo
sobre o curriculo na Educacao Infantil a partir das praticas pedagdgicas docentes, considerando-
se as vivéncias como necessdrias para o desenvolvimento infantil e que necessitam ser
construidas a partir da valorizagdo dos conhecimentos e necessidades das criangas, tendo como
principios a escuta e o didlogo. A seguir, na subsecdo 4.2, focalizamos a busca e o trabalho das
professoras em romper com os paradigmas tradicionais da linguagem oral e escrita, das noc¢des
matematicas e da leitura, escrita e matematica como linguagens Unicas na Educacdo Infantil,
enfatizando as multiplas linguagens das criangas e a importancia das rela¢des, da organizagdo
do ambiente e dos materiais como elementos potencializadores do desenvolvimento das
criangas. Finalizamos com a subsecdo 4.3, apresentando, a partir dos dados da pesquisa de
campo, como as determinacGes da Secretaria Municipal (SEMED-Manaus) interferem e sio
consideradas contraditdrias em relagdo ao trabalho desenvolvido na perspectiva de educagao
integral e democratica no CMEI Hermann Gmeiner. Concluimos a secdo, refletindo sobre as

necessidades de reconhecimento e de garantia de melhores condi¢cées de trabalho docente.

4.1 O curriculo e as praticas docentes

De acordo com as DCNElIs, o curriculo deve representar um conjunto de praticas que
priorizam e articulam os saberes infantis aos conhecimentos historicamente produzidos pelo

homem. Como nos esclarece Oliveira (2017, p. 4), “[..] um curriculo ¢é
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definido na pratica pedagdgica efetivada nas unidades escolares orientadas pelo projeto
educacional das mesmas [...]” compreendendo, portanto, a forma como as instituicdes
organizam e gerenciam espacos, tempos, materiais, relacdes e as propostas que sao realizadas
com as criancas. Mais do que conteludos a serem ensinados, ou ainda, um conjunto de datas
comemorativas, o curriculo deve ser visto como um processo participativo, um caminho a ser
percorrido por criancas e professores que estd vinculado a todas as acles efetivadas no
cotidiano da escola da Educagdo Infantil, um curriculo que possa promover a humanizacdo de
cada crianga.

Para se estabelecer o deslocamento da visdo convencional (conteudista, disciplinar)
para essa nova forma de olhar o curriculo (com foco no desenvolvimento humano) como um
conjunto de experiéncias e praticas educativas que se estabelecem a partir do trabalho realizado
pelos professores para possibilitar as criancas a apropriacado das diferentes linguagens - verbal,
matematica, da natureza, corporal e plastica, dos papéis e das regras de convivio social -, é
imprescindivel ao professor considerar que a aprendizagem estd relacionada as necessidades e
interesses das criancas, a situacdo de vida de cada uma delas.

Nesse sentido, é importante compreender que o curriculo a ser praticado na escola da
infancia esta vinculado a todos os elementos presentes na cultura escolar, como as relacées
estabelecidas entre adultos e criangas, a organizagdo e utilizagdo dos ambientes internos e
externos, os materiais disponibilizados, as interagdes, brincadeiras e experiéncias propostas e
organizadas junto as criancas, dentre outros. Isso nos leva a perceber a importancia, o impacto
e, principalmente, a responsabilidade dos professores e de suas praticas para a formacao
humana das criangas. E preciso ampliar o olhar e a consciéncia sobre a atividade docente (Lima;
Akuri, 2017).

Tudo isso porque o professor da Educacdo Infantil atua para aproximar a crianga das
significagdes historicamente elaboradas, e o faz de modo direto, interagindo com as criangas
por meio do contato fisico e de conversas, ou de modo indireto, organizando o contexto
cotidiano de aprendizagem na escola, apontando significados que interagem com as acgdes,
significados e sentidos ja construidos pelas criangas (Barbosa; Oliveira, 2016; Oliveira, 2017).

Durante o primeiro dia de observacdo na turma Tukano, acompanhamos a organizacao
da rotina e as propostas da professora Conceigao as criangas. Nos diferentes momentos do dia,
gue contou com a acolhida, brincadeiras sem intervencao direta da professora, atividades
diversificadas, roda, refei¢cdes, aula de educacdo fisica, descanso, entre outros, foi possivel
perceber que “[...] a criacdo de condicbes objetivas para situacdes educativas provocadoras de

aprendizagem e desenvolvimento integral na infancia advém da atividade docente orientada
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por compreensées sobre as formas mais ricas e humanizadoras de relagdo da crianga com o
mundo” (Oliveira, 2019, p. 114). Por isso, descrevemos e analisamos a seguir, algumas situacées
e atividades propostas por Conceicdo, carregadas de intencionalidade e de acompanhamento
pedagodgico.

Na Roda, Concei¢do anunciou para a turma

[...] hoje algumas criangas que nao fizeram aquela atividade ali [aponta para
o autorretrato produzido com a foto da metade do rosto que foi completado
com o desenho da crianga] e esse aqui também [aponta para os mobiles feitos
com tela e a foto do rosto] vao fazer. Quem eu chamar vai trabalhar comigo
na mesa com as cadeiras azuis e os outros vao ficar esperando, mas sem
deixar a sala aquela bagunca. Vocés vao poder ficar nas outras mesas,
fazendo outras atividades (Diario de Campo, 17/07/2023).

A professora Conceigdo continua a Roda por mais alguns minutos, conversando com as
criangas sobre seu cachorro (uma das criancas havia observado e perguntado sobre um pelo que
estava na roupa da professora) e as criangas escutam com atengdo e fazem perguntas
demonstrando muito interesse no relato da professora. Percebe-se, nesse momento inicial de
contato com a turma e professora, uma certa “intimidade pedagdgica”, ou seja, a forma como
a professora se posiciona em relagdo as criangas e seus questionamentos é carregada de uma
certa cumplicidade, e também de atencdo, mas sem abrir mao da possibilidade de inserir novos
conhecimentos e levar as criancas a reflexao sobre os didlogos estabelecidos. Logo em seguida,
a turma foi para refeitdrio, era o horario do lanche da manha.

Ao retornarem para a sala de referéncia, as criancas sentam-se as mesas. Concei¢do
informa quem sdo as criangas que vao realizar a atividade do autorretrato, conforme combinado
anteriormente na Roda. A professora vai explicando a atividade de cada mesa e distribuindo o
material necessario. Sdo organizadas quatro mesas: mesa 1- colagem utilizando papel crepom
e uma caixa (a caixa tem um formato parecido com um carrinho), as criangcas na mesma hora
dizem “vai ser o bombeiro!”; mesa 2- pintura com tinta guache utilizando também uma caixa
(as criancas afirmam ser uma ambulancia e pintam luzes na parte superior da caixa); mesa 3-
cobrir linhas em tabuleiros produzidos pela professora utilizando botGes, sementes de seringa,
etc. (as criancas apreciam os materiais utilizados e gostam de realizar a atividade proposta);
mesa 4- autorretratos (confec¢do de um quadro e também de um mdbile com fotos dos rostos
das criancas). E importante que se destaque a riqueza e diversidade dos materiais
disponibilizados para as criancas que, enquanto realizam as atividades propostas, conversam
entre si e trocam opiniGes e elogios. Conceig¢do avisa: “Os colegas estdo fazendo a tarefa, a gente

precisa fazer siléncio”. Em seguida a professora se senta a mesa com as criangas que estdo



150

fazendo as atividades de autorretrato, orientando individualmente o desenho da roupa no
tecido, o desenho para completar o corpo e a escrita do nome (figura 11). Conceicdo elogia os
autorretratos e até bate palmas para as criangas. Também elogia as outras producgdes: “Ta
bonito! Parece mesmo com o carro do bombeiro”.

O desenho das criangas é bem elaborado e as atividades sdo realizadas pelos grupos
com dedicacgao e criatividade. Nesse momento, nos chamam a atencdo os trabalhos expostos na
parede da sala. Sdo desenhos de observacdo de um vaso com o Lirio da Paz (figura 11). Os
desenhos das criangas sao muito sofisticados e o vaso com o Lirio da Paz estd exposto numa
prateleira abaixo dos desenhos, de modo a valorizar as produgdes das criangas e a enriquecer o
ambiente, formando um conjunto harmonioso e agradavel aos olhos.

Ao observarmos a realizacdo das atividades do dia e os desenhos de interpretacao
expostos, dentre outras situacdes, ficou evidente a importancia da organizacdo do ambiente e
dos materiais disponibilizados para a qualidade das relagdes vivenciadas, da intencionalidade
pedagdgica, assim como do acompanhamento efetivo de Concei¢do junto as criangas no
momento das atividades, confirmando, assim, o que nos diz Vicentini (2017, p. 13): “O papel do
professor é imensuravel para o desenvolvimento integral das criangas pequenas, pois ele é o
responsdvel por apresentar o mundo natural humanizado a elas”.

Nesse sentido, destaca-se a “dupla media¢do: a dos signos e a do Outro, detentor da
significacdo” (Pino, 2005, p. 59) como elemento propulsor do desenvolvimento humano da
crianga no contexto cultural e educativo. Para a Teoria Histérico-Cultural, o desenvolvimento
humano depende de uma relagcdo complexa entre o bioldgico e o cultural que, como ja foi
mostrado no capitulo anterior, envolve a “lei genética geral do desenvolvimento cultural”
(transposicdo do plano social para o plano pessoal) e a aquisicdo das fungbes psiquicas
superiores (funcGes de falar, pensar, rememorar ) que sdo fungbes culturais, bem como
caracteristicas especificamente humanas e que dependem, para sua constituicdo, da
apropriagao dos simbolos e patrimdnio cultural (objetos materiais e imateriais). Quer dizer, a
crianga passa por um processo de transformacdo (internalizacdo) da qual ela é o principal
agente, mas que necessita ser mediado pelo Outro porque a crian¢a depende dele para que seja
inserida nas relacdes humanas e praticas sociais de maneira que ela possa apropriar-se das
significagdes (signos) atribuidas pelos homens as coisas — ja prontas na natureza e as que ele
produz — compreendida como uma media¢do semidtica que compreende uma triplice relagdo:
sujeito/crianca — mediador/signo — objeto/elemento cultural (Pino, 2005).

Assim, podemos dizer mais uma vez que a maneira como ocorre o desenvolvimento

estd “diretamente relacionada com as condi¢Ges concretas que o meio cultural oferece a



151

crianga” (Pino, 2005, p. 156), ou seja, as suas condi¢cdes concretas de vida e educagdo que, na
escola, estdo diretamente relacionadas ao modo de organizagdo do ambiente, aos materiais
disponiveis e as relagdes que perpassam o cotidiano escolar.

Assim, como um reflexo do olhar e atuacdo docente, percebe-se que as criangas da
turma Tukano trabalham juntas na realizacdo das propostas e trocam impressdes sobre suas
produgdes, atendem as solicitacGes da professora e organizam a sala, materiais, objetos e seus
pertences com rapidez e agilidade, sendo imprescindivel dizer que as atividades propostas com
as fotos dos rostos das criangas sdo especiais. Ao acompanharmos a produgao de alguns dos
autorretratos, pudemos perceber a concentragdo, alegria e satisfagdo das criangas em realiza-
la, demonstrando envolvimento e sentimentos de realizacdo e autoestima, sinalizando, assim, a

poténcia da atividade proposta.

Figura 11 - Autorretratos e desenhos de observagdo
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Sendo assim, compreendemos que as praticas docentes voltadas as maximas
oportunidades de desenvolvimento possibilitam as criangas a apropriacdo de atitudes
auténomas e contribuem para o processo de humanizac¢do da infancia (Oliveira, 2019). Desse
modo, a atuac¢do ativa da crianca em todas as situacdes propostas na escola, condi¢do primeira
para seu desenvolvimento, depende de um olhar sensivel do professor, de uma organiza¢do
intencional voltada para criar condicdes de vida e educacdo que sejam favoraveis ao
aprendizado e desenvolvimento integral das criancas.

Nesse sentido, nos remetemos a uma Didatica sensivel (DS) que, como nos orienta
D'Avila (2023, p. 236) “[...] busca estabelecer uma relacdo profunda entre o educador, o
educando e o conhecimento, levando em consideragdo as dimensGes emocionais, cognitivas e

corporais presentes no processo de ensino e aprendizagem”.
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Segundo essa autora, o saber sensivel - um saber intuitivo dificilmente explicdvel em
palavras que estd na base de nossas relagdes com o mundo e guia nossa inteligéncia pratica no
cotidiano - estd presente em muitas situacdes pedagdgicas e nas resolucdes adotadas pelos
professores, capaz de reconhecer nos individuos as suas subjetividades e colaborar para a
superacao de um nivel informacional (informagbes sdo o nivel mais superficial dos
conhecimentos) do trabalho docente, contribuindo para uma dimensdo formacional, que
acredita no ser humano a partir de sua integralidade: sentir-pensar-agir (D’Avila, 2023).

Para um olhar e Didatica sensiveis, praticas e experiéncias que promovam vivéncias nas
guais possam socializar os saberes histdrico-culturais produzidos e contribuir para uma relagao
mais rica e humanizadora das criangas com o mundo. Assim, no proximo item, discutimos de

forma mais especifica, como as vivéncias promovem o desenvolvimento humano na infancia.

4.1.1 Vivéncias no desenvolvimento humano

Como vimos no item anterior, nds, professores da infancia, temos como
responsabilidade planejar intencionalmente nossa acdo docente para assim oferecer as criangas
as melhores condi¢Oes para o seu desenvolvimento. Nesse complexo processo de aprender a
ser humano, as vivéncias, ou seja, as relagGes que a crianga estabelece com o meio sdo
fundamentais (Vigotski, 2018). Para tanto, o autor esclarece: “Antes de tudo, o meio, no sentido
direto da palavra, se modifica para a crian¢a a cada degrau etario” (Vigotski, 2018, p.74). Assim,
é necessario considerar que a relagdo que a crianga estabelece com o meio depende da sua
etapa de desenvolvimento, ou seja, a criangca muda na passagem de uma idade para outra,
mudando também sua compreensdo, o significado e os sentidos atribuidos as situagdes
vivenciadas. Sendo assim, a vivéncia para Vigotski (2018) é uma unidade indivisivel das
particularidades da situagdo (o que se vivencia) e as particularidades da personalidade (como
cada eu o vivencia). E por isso que a mesma experiéncia, ou seja, a mesma situagdo no meio
provoca diferentes vivéncias pois influencia cada crianca de forma diferente, a depender de
como cada crianga compreende seu sentido e significado.

As experiéncias criam vivéncias para as criangas. E é por isso que, em seu Art. 9°, as
DCNEI (2009) estabelecem como eixos norteadores das praticas pedagogicas que compéem a
proposta curricular da Educacdo Infantil as interagées e a brincadeira ( como vimos no capitulo
anterior) que devem garantir experiéncias diversas e integradas a serem cotidianamente
promovidas nas creches e pré-escolas de modo a apoiar as criangas para o conhecimento de si

e do mundo, das diferentes linguagens e a interagcdo com a linguagem oral e escrita, de nogbes
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matematicas e em relacdo ao mundo fisico, social e tecnolégico, com a natureza e as diversas
manifestag¢des culturais e sociais que favorecam vivéncias éticas e estéticas.

Durante a observacgao participante no CMElI Hermann Gmeiner e ao analisar as rotinas
das turmas pesquisadas, evidenciou-se a busca constante da instituicdo e das professoras
participantes da pesquisa em priorizar um trabalho pedagdgico intencionalmente voltado para
um curriculo vivo, fundamentado nas vivéncias das criancas e fruto da escolha tedrico-
metodoldgica que prioriza a perspectiva da educacgdo integral do ser humano como orientadora
do olhar, pensar e agir cotidiano das professoras e dos outros adultos da escola.

Nesse sentido, em linhas gerais, destacamos alguns dos elementos desse curriculo

gmeinerano que é construido diariamente e que fazem parte das vivéncias das criangas nessa

instituicao:

1. acolhida atenciosa didria das criancas e a permanente busca por aproximag¢do com suas
familias;

2. professoras interagem com as criangas em suas brincadeiras, assim como, criangas

maiores e menores interagem nos espagos comuns da escola;

3. atencdo e incentivo ao desenvolvimento da linguagem oral com perguntas e didlogo
constantes e incentivo a pronuncia correta das palavras e, ainda, a preocupa¢do com a
insercdo de outras linguas como LIBRAS, espanhol e inglés no cotidiano;

4, preocupagao com a organizacao dos espacos internos e externos da escola,
especialmente salas de referéncias, que busca a participacdo efetiva das criangas na
organizacao e exposicao de suas producgodes;

5. orientagdao e acompanhamento da alimentagdo das criangas, inclusive com a produgdo
coletiva de alimentos saudaveis;

6. disponibilidade de brinquedos diversos, materiais estruturados e nao estruturados,
recursos tecnoldégicos e livros de histdrias em quantidade suficiente, em bom estado de
conservagao e acessiveis durante a rotina e nas atividades propostas;

7. respeito aos ritmos infantis - as atividades ndo sdo encerradas de uma hora para outra,
ndo ha apressamentos ou inconclusées - as criangas com dificuldades recebem incentivo
e atencdo individualizada;

8. as sugestdes e opinides das criangas sdo bem-vindas e consideradas nas decisdes e
dindmicas escolares, com frequéncia as professoras solicitam ajuda das criangas para
resolucdo de conflitos e problemas e sdo realizadas assembleias de acordo com a

demanda e planejamento;
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9. insercdo de nogdes matematicas e da escrita de forma significativa, trabalhando os
nomes das criangas, receitas, cartazes com a escrita coletiva, contagem das criangas
presentes, de ingredientes das receitas, entre outros;

10. apropriacdo pelas criangas das contribuicées histérico-culturais dos diferentes povos
indigenas que constituem a regido amazonica, bem como o acolhimento aos valores
culturais de outras nacionalidades, sobretudo a venezuelana por estar
significativamente presente nas familias atendidas no CMEI;

11. a valorizacdo da linguagem da natureza como favorecedora aos processos de
aprendizagem e desenvolvimento infantis;

12. utilizacdo de materiais ndo padronizados e naturais nas propostas de atividades e
brincadeiras (folhas, sementes, galhos, outros) e criangas com liberdade de escolhas de
atividades, cores e materiais;

13. rotina como aliada ao trabalho pedagédgico, situagdes corriqueiras como o cardapio,
condigbes do clima, presenca dos passarinhos e outras, sdo dialogadas e questionadas

com e pelas criangas.

Considerando o que preconizam as DCNEI (Brasil, 2009), podemos inferir que, de modo
geral, a proposta pedagégica curricular do CMEI se coaduna com os principios, fundamentos e
procedimentos orientadores, especialmente, ao considerar em suas proposi¢cdes o objetivo de
garantir a crianga, conforme estabelece o Art. 8°, 0 acesso a processos de conhecimento e
aprendizagem de diferentes linguagens, assim como a garantia de seus direitos fundamentais,
principalmente na forma de efetivacdo desse objetivo, conforme consta no § 1°, ao inserir a
busca efetiva das condic¢Bes para o trabalho coletivo e para a organizacdo de materiais, espagos,
tempos e relacGes que assegurem a educacdo numa perspectiva de respeito a crianca e sua
integralidade e a indivisibilidade de suas dimensdes recorrendo, inclusive, ao apoio familiar, as
interagGes entre as criangas e adultos e a organizagdo e utilizagdo dos diferentes espagos
internos e externos e dos materiais, como verificamos acima.

Ainda, de tudo o que apreendemos sobre o curriculo vivenciado no CMEI Hermann
Gmeiner, compreendemos que, em relagdo a BNCC (Brasil, 2017), hda uma busca permanente
das professoras e demais membros da equipe em contemplar os seis direitos de aprendizagem
definidos no documento — conviver, brincar, participar, explorar, expressar-se e conhecer-se,
pois, no cotidiano das turmas, as criancas sdo ouvidas e estimuladas a falar, sdo orientadas a
realizar acles e atividades de maneira autdonoma e a explorar e cuidar do ambiente, dos

materiais, sendo orientadas em relacdo a sua participacao no grupo e em relacdo ao outro, com



155

possibilidades de escolhas e decisGes. Os campos de experiéncia também se destacam como
fator de atencdo no trabalho docente, como nos indica a professora Maria: “Eu acho também
que a crianca aprende muito por aquilo que ela vé, pelas experiéncias que ela faz, né? Que td ai
a nossa BNCC, né? Que agora com os campos, né, os aspectos e que realmente a crianca, ela

aprende pela experiéncia”. A fala da professora corrobora o que afirmam Lazaretti e Arraes:

Compreende-se, como campos de experiéncias, um arranjo curricular que, na
contramdo da organizagdo curricular por areas de conhecimento, propéem
que as situagOes e as experiéncias concretas da vida cotidiana das criangas e
seus saberes sejam entrelagados aos conhecimentos que fazem parte do
patrimonio cultural da humanidade (Lazaretti; Arrais, 2018, p.37).

E importante dizer, ainda, que durante as praticas educativas acompanhadas no CME|,
percebemos que as professoras conhecem as criancas, suas caracteristicas, necessidades,
dificuldades e avangos, revelando, assim, um compromisso social e pedagégico com o processo
de formacdo da identidade e personalidade dos pequenos. Ndo queremos com isso dizer que
ndo ha contradigdes, agdes e praticas que vao contra o que esta estabelecido nas DCNEI, BNCC
e demais documentos que normatizam e direcionam as construgdes dos curriculos nas
instituicdes de Educagdo Infantil. Ao contrdrio disso, nas nossas discussGes estaremos
sinalizando que elas existem e o que precisa ser considerado a luz da Teoria Histdrico-Cultural.
Para tanto, é importante nos questionarmos: que vivéncias podem promover o
desenvolvimento humano na infancia? Qual a relacdo entre curriculo, vivéncias e o olhar
docente?

A seguir, fazemos a apresentac¢do e andlise de dois episddios que denominamos de
“receitinha” e “bolo de milho”, experiéncias que se complementam entre si, organizadas pela

professora Lourdes e vivenciadas nos dias 12 e 13/07/2023.

Durante a roda do dia 12/07/2023, com 13 criangas presentes, Lourdes avisa:
“Hoje é dia de receitinha. Hoje vamos so escrever a receita. Eu vou chamando
de 4 em 4, enquanto os outros fazem outra atividade”. Alan pergunta: “na
nossa receita vai ter ovo?”, ao que César pergunta: “posso trazer ovo?” A
professora diz: “tem que ver, eu trouxe duas sugestdes, vamos ver. A primeira
receita é o sorvete, é maravilhosa, sorvete de morango com banana. Vamos
fazer o suco de limao com cenoura? A cenoura é muito boa para pele, para os
olhos. Tem essas duas receitinhas e tem também o bolo de milho verde [...].
Vamos votar, antes que chegue a hora da educacao fisica e a gente nem votou
ainda sobre a receita”. A professora Rita, de educacdo fisica, chega e diz que
pode aguardar até concluirem, sentando ao lado de Lourdes na roda. A seguir,
Lourdes inicia a votagdo, chamando uma criangca por vez. A professora
pergunta: “vocé gostaria de fazer o bolo de milho ou suco de cenoura com
lim3do?” [exclui a op¢do do sorvete]. As criangas votam em voz alta e a
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professora faz o registro em seu caderno. Oito escolhem o bolo e trés o suco,
duas criangas embora tenham sido chamadas para votar, ndo se manifestam.
Lourdes conclui: “ta decidido, vamos fazer o bolo. E também o suco” (Diério
de Campo, 12/07/2023).

Apds a acolhida das criancas, a professora Lourdes inicia a Roda informando que era dia
de “receitinha” pois iriam definir a receita a ser trabalhada e preparada de forma coletiva pela
turma.

Logo de inicio as criangas ja demonstram interesse em relagdo a atividade e em especial
sobre o uso, ou ndo, de um determinado ingrediente, o ovo. A curiosidade das criancgas sobre o
ingrediente pode nos revelar o conhecimento adquirido em vivéncias anteriores, como as
experiéncias promovidas na escola, por meio de agdes mensais do projeto cozinha experimental.

Durante essa Roda, Lourdes priorizou a escolha da receita a ser trabalhada com a turma,
deixando claro que hoje iniciariam com a escrita da receita em grupos de 4 criancas. E
interessante observar que Lourdes inicialmente fala em 3 receitas, no entanto, ao direcionar a
votacdo, a professora coloca como opg¢ado somente duas (bolo de milho e suco de cenoura com
lim3do), excluindo a terceira (sorvete de banana com morango) sem qualquer justificativa as
criangas. E importante destacar ainda o entusiasmo da professora pela atividade, seja
compartilhando informacgdes sobre os ingredientes ou ainda oportunizando e incentivando a
participacdo de todos na votacao.

Outros aspectos ainda podem ser considerados na situacdo apresentada acima.
Primeiro, a flexibilizacdo do horario de educacgdo fisica para atender a demanda da turma,
indicando sensibilidade e respeito por parte de Rita, professora de Educacdo Fisica, ao processo
vivido pelas criancas e ao trabalho da colega professora. A outra questdo é o registro dos votos
das criancas realizado por Lourdes em seu caderno, atribuindo valor as escolhas individuais e
contribuindo com a formagao das criangas em relagdo ao uso social da escrita.

Apds a conclusdo da escolha da “receitinha”, Rita leva as criangas para o patio aberto
localizado em frente a sala e inicia a educacdo fisica. Ao término, criangas bebem agua e utilizam
o banheiro, retornando em seguida para sala onde permanecem até a hora do lanche. A seguir,

apresentamos a continuidade da “receitinha”

Ap0s o lanche da manha as criangas retornam para a sala. Lourdes informa:
“vamos trabalhar de 4 em 4. Os outros vdo brincar de massinha, nada de
pegar brinquedo para brincar de massinha. E para trabalhar em siléncio
porque eu vou trabalhar receitinha com os outros”. As 9h30, a professora
chama 4 criangas e solicita que peguem seus cadernos na estante. Laura diz:
“quero brincar com a massinha” [Lourdes a chamou para escrever a receita]
ao que Lourdes responde: “depois vocé brinca e os colegas vém fazer a
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receita”, indicando um lugar na mesa posicionada em frente ao quadro. A
professora inicia atividade perguntando das quatro criangas “Como é o nome
da receita que vocés escolheram?” César: “bolo de milho”. Lourdes escreve
no quadro branco BOLO DE MILHO orientando como escreve, os movimentos
para a grafia das letras. Em seguida, distribui os lapis e as criangas comegam
a escrever. Lourdes: “vamos esperar os colegas acabarem... agora o 1, olha
como é: sobe e desce, faz uma bolinha do lado. LATA, coloca o dedinho, aqui.
Quando for para colocar o dedinho eu aviso. Escreve MILHO de novo, ndo
precisa ser muito grande. Coloca o pontinho embaixo do outro pontinho e
escreve 1 de novo. Ah, eu esqueci, ao lado do milho vocé tem que escrever
VERDE... MILHO VERDE". E assim, a professora vai orientando pacientemente,
acompanhando a escrita das criangas e pedindo para refazer, inclusive.
Lourdes continua: “1 MEDIDA DA LATA DE FLOCAO. Muito bem! esta ficando
étima a receitinha”. [...] As 10h30 as criangas que estfio escrevendo comegam
a dar sinais de cansaco, uma delas baixou a cabeca sobre o caderno. As
criangas que brincam com a massinha também demonstram cansaco,
algumas ja tinham deixado as massinhas e pegavam os brinquedos e livros de
histdrias disponiveis na sala. O ambiente encheu-se de conversa, barulhos e
risadas das criangas brincado, enquanto isso, Lourdes continua
pacientemente ensinando as quatro criangas a escrever. Em um determinado
momento a professora comenta: “coitados, eu acho que essa receita é muito
longa. As vezes eu acho que eu sou muito exigente..., mas é bom, assim eles
ja sabem”. César, Laura e Jodo Levi concluem a cdpia da receita as 11h.
Giovana, ainda ndo. Lourdes afirma: “é cansativo, mas vale a pena!”. Em
seguida orienta apontando para o quadro: “FERMENTO, Gio, essa Ultima
palavrinha. Eva que esta junto a mesa observando a escrita dos colegas diz:
eu escrevo sozinha, ndo preciso de ajuda [risos]. Lourdes: “olha a
autossuficiéncia [risos]” (Diario de Campo, 12/07/2023).

Ao analisar os momentos descritos acima, destacamos algumas observagoes.

Primeiramente, uma das quatro criangas escolhidas pela professora, Laura, manifesta
seu desejo de participar da modelagem naquele momento ao que a professora insiste para que
ela participe da atividade de escrita, conforme havia determinado. Ainda que a professora tenha
solicitado de forma bem tranquila, podemos observar nesse momento, que a escolha de Lourdes
prevalece sobre a de Laura.

A proposta da escrita da receita pode compreender uma rica atividade para as criancas,
no entanto, é necessario considerar que elas estdo no inicio da apropriacdo desse complexo
processo. Apesar de terem participado do processo de escolha da receita do bolo de milho, ao
propor uma receita extensa como essa e que demanda um longo tempo de concentragdo e na
mesma posicao, torna-se muito cansativo para as quatro criancas, e também para a professora,
que inclusive reconhece isso ao afirmar: “coitados, eu acho que essa receita é muito longa. As
vezes eu acho que eu sou muito exigente [...]”. Ainda neste contexto, percebe-se que as criangas
gue estavam na modelagem foram perdendo o interesse na atividade na medida que o tempo
foi se estendendo, elas foram se dispersando e procurando outras maneiras e objetos para

interagir.
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Além disso, mais que a cépia da receita por cada crianga, o ideal seria explorar o texto
com elas, fazendo a leitura conjunta e buscando que elas encontrassem pistas para entender o
texto. Isso poderia ter sido feito coletivamente ou em pequenos grupos, pedindo que as criangas
identificassem palavras conhecidas, usando o apoio de imagens que poderia estar inscritas na
propria receita ou mesmo fazendo a escrita coletiva do texto.

O fato de pedir que as criangas se dedicassem a copiar a receita individualmente denota
uma confusado entre escrever e grafar. Se as duas a¢des estao interligadas, uma ndo se mistura
a outra e é possivel escrever sem grafar, com a mediacdo da professora que registra o que é
convencionado com as criangas na produgao oral do texto escrito e, como vimos, também é
possivel (mas inécuo a ndo ser pelo exercicio motor) grafar sem, de fato, escrever.

Essa observacdo ndo invalida a proposta feita pela professora, mas busca mostrar os
avangos necessarios para que as criangas se apropriem da escrita como efetivos produtores de
textos e ndo como copistas.

Apds as quatro criangas concluirem a escrita da receita (figura 12), Lourdes solicita que
o grupo todo organize rapidamente a sala pois ja estad no horario do almogo. Ao retornarem do
refeitdrio, criancas e professoras organizam a sala para o momento de descanso. As 13h15, as
criangas acordam e arrumam os lengdis e colchonetes como de costume. Renan, por iniciativa
propria, pega seu caderno e um lapis na estante, Alan o acompanha e pega seu material
também. Os meninos se sentam nos lugares da mesa em frente ao quadro e comegam a copiar
a receita do bolo de milho. Alan avisa: “A gente ja ta fazendo o negdcio sem vocé” ao que
Lourdes responde com um sorriso de aprovacdo: “vai fazendo, bem direitinho!”. Nesse
momento, em que as criancas manifestam disposicdo pela atividade da escrita
espontaneamente, assim como em tantos outros do trabalho de campo, percebemos
claramente o quanto as criangas tém interesse pela escrita, e a importancia do olhar e do agir
docente para atender essa necessidade das criancgas, proporcionando uma organizacdo do meio
social educativo que permita o acesso das criangas a escrita e ao seu uso social nos diferentes
géneros textuais (receitas, historias, nomeacdo de desenhos, convites, recados, revistas, gibis,
nome das criancas, etiquetas em caixas, horarios, cardapios e outros), como vimos na instituicao

pesquisada.
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Figura 12 - Receitinha

Fonte: Acervo pessoala pesquisadora, 2023.

No dia seguinte, 13/07/2023, uma quinta-feira, 16 criancas comparecem a escola.
Muitas delas trouxeram os ingredientes para o preparo do bolo de milho, atendendo a
solicitagdo que Lourdes fez por mensagens no grupo de pais do WhatsApp no dia anterior.

As 7h30, a professora anuncia: “Vamos desenhar! Quem n3o fez o desenho da histéria
preferida pode desenhar agora, se quiser [...] Aos poucos, independente da gente ter feito a
receitinha vocés vao fazendo a escrita da receita [...] Daqui a pouco nés vamos nos sentar na
Roda”. E, assim, as criangas vao produzindo seus desenhos utilizando meia folha de papel Ad e
l[apis-de-cor. Na medida em que concluem seus desenhos, a professora vai chamando as criangas
e pergunta: “O que vocé fez, meu amor?” ao que a crianga fala sobre seu desenho e a professora
faz anotacdes nele, registrando o nome das pessoas, personagens e objetos representados.
Lourdes elogia todos os desenhos e comenta para a turma: “Laura e César desenharam o bolo
de milho, vocés viram? Jodo Levi desenhou a histéria dos trés porquinhos”. Ao organizar e
guardar os desenhos, a professora nos diz: “Achei incrivel esse desenho da Laura, a riqueza dos
detalhes: os colegas, os ingredientes, a toalha da mesa. Todos de touca”. Evidencia-se, nessa
situagdo, que as experiéncias vividas anteriormente pelas criangas criaram necessidades
humanizadoras de se expressarem, o que lhes foi oportunizado, naquele momento, por meio do
desenho. Percebe-se, também, que as criancas estabelecem relagdes entre as atividades
propostas, ainda que ndo sejam diretamente orientadas para isso, como em relacdo ao desenho
do preparo do bolo de milho, o que pode indicar que elas sentem a necessidade de (re)elaborar
os sentidos e significados construidos em suas vivéncias anteriores.

Lourdes comeca a arrumar os ingredientes antes do inicio da Roda e Joaquim exclama:
“Eba, bolo de milho!”. Lourdes comenta: “Eu acho esse momento da Roda tdo especial, é um
momento de aprendizagem. Eles aprendem e eu aprendo com eles”.

As 8h20 inicia a Roda. A professora havia organizado uma bandeja com os ingredientes

gue as criangas trouxeram posicionando-a a sua frente. Ao iniciar a roda, as criangas ddo “bom



160

dia” em coro, ao que a professora responde a saudacdo e em seguida convida: “Vamos cantar
um pouquinho antes de falar da receita?”, e as criancas concordam. A seguir, cantam duas
musicas e, ao concluirem, Lourdes levanta a espiga de milho para que todos possam enxergar e

inicia a conversa

Lourdes: O que é o milho?

Criangas: Comida...milho é pipoca.

Lourdes: Ah, ndo! Deixa eu..., calma, calma, calma, muita calma nessa hora!
[abrindo o caderno que estava em seu colo para registrar as hipdteses das
criangas] Deixa eu anotar aqui, s6 um pouquinho, oh. Vicente vocé disse que
o bolo de milho é bom, é gostoso. Mas o que é o milho? Aqui, Joaquim, o que
é o milho? [mostra a espigal.

Joaquim: E de bolo.

Vicente: Isso ndo é de bolo, é comida!

Lourdes: Vicente, o que é o milho?

Vicente: E comida.

Lourdes: Milho é comida? [anotando em seu caderno]

Vicente: E!

Gabriel: Milho é fruta!

Lourdes: Milho é fruta, é Gabriel? Ah, ta!

Criangas: E pipoca.

Lourdes: E pipoca mesmo. Vamos, |a. Maria Fernanda, o que é o milho para
vocé?

Maria Fernanda: Milho para comer pipoca.

Lourdes: Milho é para comer pipoca [anotando no caderno].

Vicente: Milho ndo é pra comer pipoca, ndo. Milho é para comer comida.
[Nesse momento, Maria Fernanda me questiona: o que vocé esta escrevendo
ai? Patricia: Eu t6 escrevendo o que vocés estdo falando. Maria Fernanda: é
mesmo? Patricia: E].

Lourdes: E vocé, José, o que é o milho, José?

José: Milho é pipoca.

Lourdes: Mas é so pipoca? Olhe bem para o milho e diga.

[Vicente levanta e fala para a professora: o milho é comida! Lourdes: vocé ja
falou, sente I3. Lourdes espera por instantes alguma resposta de José, que
estd pensativo].

Lourdes: Gio, o que é o milho?

Giovana: E fruta.

[Lourdes vai perguntando o que é um milho e vai mostrando a espigal

Eva: uma comida.

Laura: Comida.

Pablo: Fruta.

César: Milho para fazer a receita e pGe para cozinhar.

Jéssica: E uma pipoca.

Lourdes: Jonas o que é isso?

Jonas: E um milho.
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[Lourdes passa a espiga para as criangas que tocam, cheiram, amassam a
espiga e fazem observagGes sobre suas impressdes e as cores do milho.
Depois que todas as criangas manipulam a espiga, Lourdes reinicial.

Lourdes: O milho é ingrediente para a pipoca. Teve gente que falou que o
milho é fruta. Por que vocés acham que é fruta?

César: Porque tem cheiro de fruta [Lourdes segue com as anotagdes no
caderno].

Lourdes: Quais as caracteristicas de uma planta que tem aqui? [e comeca a
descascar a espiga de milho].

Lourdes: Para que serve? E pipoca? Como é o milho? E mole ou é duro? O que
é isso que eu t6 tirando?

César: Uma casca.

Vicente: Tem uma espiga amarela ai.

Lourdes: O que vocé falou, Vicente?

Vicente: E uma planta.

Lourdes: Mas vocé falou outra coisa, ai. Que aqui dentro tem o qué?
Vicente: Uma espiga.

Lourdes: Isso, uma espiga. Presta atengao, € um momento de aprendizagem.
Vamos olhar para ca. Qual a cor?

Criangas: Amarelo...verde...

Lourdes: Verde também, por isso milho verde. Por que é fruta?

Maria Fernanda: Tem cheiro de fruta.

César: Parece uma planta.

Gabriel: E uma menina, porque ele t4 de saia e tem cabelo [risos].

Lourdes: Parece mesmo, Gabriel! Planta porque tem plantacdo, o milharal.
Criangas: MILHARAL!

Lourdes: Vou deixar o milho aqui e vou colocar para cozinhar depois. Agora,
vamos falar dos outros ingredientes. Olhem |3 para a receita que esta no
quadro, 3 ovos ... [Lourdes aponta para o quadro com a receita que foi escrita
no dia anterior e faz a leitura dos ingredientes].

César: Trés ovos de galinha.

Lourdes: Isso mesmo, se colocar ovo de codorna a massa nao vai
crescer. Agora vamos nos preparar para o lanche, lavar as maos com alcool.
[Lourdes encerra a primeira Roda as 09h02] (Diario de Campo, 13/07/2023).

Destacamos a transcricdo da Roda, ainda que longa, por demonstrar como é possivel
dentro da escola da infancia organizar interacdes e experiéncias que possam proporcionar, as
criangas pequenas, vivéncias que possibilitem a apropriacdo dos elementos da cultura e a
ampliacdo de suas percepgdes, compreensées e maneiras de viver no mundo, humanizando-as.

Compreendemos que

[...] a escola tem papel essencial no processo de humanizacdo e de que esse
processo se dd numa complexa dindmica em que se articulam a cultura
histdrica e socialmente produzida, o professor como mediador da relagdo
crianga e cultura e a propria crianga como sujeito ativo que nesse processo
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aprende as qualidades humanas que sdo sociais e culturais e ndo naturais
(Mello, 2009, p. 97).

Ao analisarmos a transcricdo da Roda, reconhecemos, de inicio, a necessidade de uma
organizacao prévia da professora Lourdes, que precisou solicitar aos pais os ingredientes da
receita (assim como providenciar equipamentos, utensilios e toucas) para desenvolver a
atividade dentro das melhores condi¢Ges possiveis, de modo a favorecer a aprendizagem e o
desenvolvimento das criangas. A forma de interacdo que Lourdes estabeleceu com a turma foi
a de, a partir dos ingredientes concretos, fazer perguntas por meio das quais buscava ajudar as
criangas a se expressarem, refletirem e formularem suas préprias hipéteses, demonstrando
interesse em ouvi-las e buscando a participacdo de todas. Nesse sentido, é importante destacar,
ainda, que a professora, no decorrer da conversa com as criancas, foi buscando aumentar a
complexidade do assunto, indo além das caracteristicas fisicas do milho e das impressdes iniciais
das criangas “Teve gente que falou que o milho é fruta. Por que vocés acham que é fruta?”.

Podemos retomar, nesse momento, aos conceitos de a¢do colaborativa e zona de
desenvolvimento préximo e a importancia dos mesmos para o desenvolvimento humano,
discutidos na secdo anterior. Quando Lourdes insere os ingredientes da receita e conversa com
a turma sobre eles, oportuniza que cada crianca mobilize o conhecimento ja adquirido
anteriormente (nivel de desenvolvimento real) e compartilhe com os colegas os sentidos
atribuidos por ela ao milho. Entretanto, a experiéncia de ouvir os colegas e a professora,
vivenciando coletivamente as situacdes da Roda, provocam uma nova organizagdao mental na
crianca, um novo processo de desenvolvimento construido a partir dessa acdo colaborativa.
Dessa maneira, as experiéncias vividas durante a Roda langam cada crianca para além do que ja
sabe, permitindo que avancem em relacdo ao seu nivel de desenvolvimento real, pois
possibilitam uma reorganizacdo de suas fungdes psiquicas em niveis mais complexos, atuando
assim, em sua zona de desenvolvimento préximo. A seguir, continuamos a descricdo e analises
das vivéncias do dia 13/07/2023.

|”

Na volta do lanche, as 9h25, Lourdes avisa: “vamos colocar a mdo na massa!”. Em
seguida, colocamos touca descartdvel em todas as criancgas. A professora adquiriu as toucas com
a responsavel da empresa terceirizada de alimentacdo, comprometendo-se em restitui-la em
breve. Enquanto colocamos as toucas nas criangas, que gostam de usa-las, com excec¢do de
Vicente que tirou a touca e ndo recolocou, embora a professora tenha solicitado varias vezes,
Lourdes questiona: “por que tem que colocar a touca?”, ao que as crianc¢as respondem: “para

cozinhar melhor...para ficar mais bonito [risos]”. Lourdes: “o principal é para ndo deixar os

cabelos cairem na comida”. Antes de iniciar o preparo da receita, Lourdes faz o teste e tenta
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ligar o liquidificador nas tomadas préximas ao local onde havia arrumado a mesa com os
ingredientes e utensilios, porém, as tomadas ndo funcionaram. Fizemos o teste na tomada da
outra parede, que funcionou. Entdo, mudamos a mesa para préximo a outra parede lateral da
sala.

A professora inicia a orientacdo para o preparo do bolo de milho, solicitando as criangas
gue olhem para a receita anotada no quadro enquanto vai realizando a leitura. Lourdes vai
chamando as criangas, uma de cada vez, para colocarem as quantidades dos ingredientes dentro
do liquidificador. As criancas estdo bastante envolvidas, algumas mais agitadas. A professora
algumas vezes chama a atengao da turma, pede que escutem com ateng¢do e também orienta:
“é para fazer as coisas devagar”.

As criancas vao preparando a receita junto com a professora, que vai falando sobre as
guantidades, sobre a questdo da lata ser utilizada como medida e que é muito importante eles
terem cuidado com a lata para n3dao se cortarem. Lourdes vai conversando e trazendo
informacgdes sobre os ingredientes. Em relacdo ao leite, as criangas comentam que o leite é de
vaca e que ja tomaram aquele leite. Lourdes prioriza os detalhes, buscando ampliar ao maximo
o repertério cultural das criangas. Sobre a colher utilizada, informa as criangas que o nome é
“colher bailarina" e que ela tem um cabo maior, por isso auxilia na hora de misturar os
ingredientes. Ela fala também que a receita “pede” que a margarina seja derretida, mas no
momento vamos utilizar sem derreter, no estado natural.

Quando quase todos os ingredientes estao no liquidificador, Lourdes solicita que uma
das criancas o ligue, explicando que o fermento é colocado ao final, depois que os outros
ingredientes ja estdo misturados. Lourdes diz: “é sé uma colher, ndo pode estar muito
cheia”. Em seguida explica que a massa vai ser assada na maquina de bolinhos (maquina de
cupcake) que a professora Dorotéia emprestou. As criancas colocam a massa dentro das
forminhas e em seguida ligam o aparelho. Lourdes avisa: “vou colocar o resto da massa na forma
gue trouxe porque na panela elétrica de cupcake vai demorar muito”. Lourdes chama duas
criangas para untar a forma e explica que ndo precisa colocar trigo, que algumas pessoas
colocam, mas que ela prefere que coloque somente a margarina, “e tem que passar bastante
para ele ficar assim, com a pontinha queimadinha, muito gostoso!”. Lourdes elogiou a todo
momento as criancgas ao realizarem a atividade do preparo do bolo de milho e deu oportunidade
para que todas participassem do preparo da receita.

Em seguida, pega a forma com a massa do bolo e todos juntos vdo até o refeitdrio
colocar para assar no forno elétrico que esta localizado em um ponto estratégico do refeitdrio,

justamente para ser usado na cozinha experimental. Na volta para a sala de referéncia a
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professora demonstra muito cansago. Lourdes avisa: “agora vocés vao brincar um pouco la
fora”. E assim, vai distribuindo alguns brinquedos como boliche, carrinhos, as latinhas com que
eles gostam de brincar e outros. As criangas brincam por alguns poucos minutos, em seguida
vao para o refeitério almocar.

Depois do almogo, como de costume, é a hora do descanso. Enquanto as criangas
descansavam (algumas dormem), a professora vai até a cozinha e coloca o milho para cozinhar,
conforme havia prometido para as criangas. Quando as criangas acordam, a professora vai
buscar o milho, ja o traz em pedacos e diz para elas aguardarem um pouco, “porque tem que
esperar esfriar”. As criangas fazem uma roda, ansiosas, esperado sentadas.

Lourdes, refletindo, me diz: “quando for cozinha experimental tem que ser sd isso,
porque eles ficam muito agitados e é muito desgastante”. Eu concordo com a professora, que
logo distribui o milho cozido. Uma crianca diz para o colega que ndo gosta de milho. Ao ouvir,
Lourdes pergunta: “Vocé ja provou?”, ao que a crianga responde negativamente. Lourdes

|”

sugere: “entdo, prove!”. A crianga aceita um pedaco do milho cozido e ao comer diz: “E uma

I”

delicial”. Lourdes: “Td vendo? A gente precisa provar para poder saber se gosta ou ndo”.

Algumas criancas pedem para repetir o milho e outras ficam satisfeitas com um pedaco.
Enquanto as criangas comem, a professora corta em pedacos pequenos o bolo que foi assado
na forma maior e coloca nas forminhas de cupcake. Lourdes avisa as criangas que vai entregar
na hora da saida. Ainda na roda, Lourdes acrescenta: “eu ia esquecendo de falar. O milho é rico
em fibras, essa casquinha que fica em volta do caroco é a fibra, e que ele também serve de
alimento para os porcos e galinhas”. Em seguida, vamos para o refeitério, pois estava no horario
do lanche da tarde.

No retorno do lanche, na sala, a professora coloca musicas bem divertidas; da “Estatua”,
“Lagarta Comilona” e outras em que as criangas (e professora) se divertem cantando e
realizando os movimentos de acordo com a letra. A professora participa de todas as musicas,

estdo todos animados e alegres. Em seguida, Lourdes distribui o bolo para todas as criangas, que

se dirigem para a sala de vidro para aguardar os pais.
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Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora, 2023.

A descricdo dos momentos na sala de referéncia, que contou com o preparo da receita
do bolo de milho (figura 13), permitiu evidenciar como as experiéncias organizadas pela
professora Lourdes proporcionam vivéncias que podem promover o desenvolvimento humano
nas criangas da turma Yanomami.

Ao organizar intencionalmente as situacdes pedagodgicas, Lourdes possibilita o acesso
das criangas a cultura por meio de agbes, como o preparo de um alimento a partir do
acompanhamento de uma receita escrita, a utilizacdo de equipamentos e instrumentos como o
liquidificador, o forno elétrico, o abridor de latas, permitindo ainda, a experiéncia com novos
sabores. Todas essas situagGes acabam criando nas criangas novas necessidades humanizadoras,
gue acabam contribuindo, de maneira efetiva, para o processo de desenvolvimento e
humanizac¢do de cada uma delas.

Sendo assim, concordamos com Oliveira (2019, p. 23) quando nos esclarece que “As
vivéncias entre a crianca e o adulto, das criancas entre elas e da crianca com os objetos da

I”

cultura sdo, portanto, fontes para o desenvolvimento cultural infantil”, o que nos indica a
necessidade de discutirmos a relagdo entre curriculo, vivéncias e olhar docente na escola da
infancia.

E fundamental pensar sobre a organizagdo do ambiente, sobre os materiais disponiveis
e sobre as relagBes, deixando claro que nessas relagdes o material é importante. Isso reafirma o
ambiente como terceiro educador como nos principios de Reggio Emilia

Conforme refletimos na se¢do 3, para a Teoria Histdrico-Cultural, as praticas

pedagdgicas necessitam ser carregadas de intencionalidade para possibilitarem as criancas,

desde pequeninas, o0 maximo desenvolvimento humano.
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Um curriculo na Educacgdo Infantil que atenda essa necessidade compreende a crianga
como sujeito do processo, ou seja, respeita sua capacidade e suas caracteristicas de
aprendizagem de acordo com sua etapa de desenvolvimento, considerando, assim, as atividades
principais, aquelas que guiam os processos de desenvolvimento, em cada faixa etaria —
comunica¢do emocional com o adulto (0 a 1 ano), experimentagao sensorial de objetos (1 a 3
anos) e a brincadeira de papéis (3 a 6 anos), conforme indica Elkonin (1987).

E preciso compreender, ainda, que a transicio de uma fase para a outra nio é
automatica, ela depende das vivéncias da criancga. Vivéncia essa que envolve uma apropriacao,
uma experiéncia capaz de transformar o sujeito, o que nos permite pensar que é no cotidiano,
nas pequenas experiéncias promovidas na escola (como as descritas nos episédios “receitinha”
e “bolo de milho”) que acontecem possibilidades de que o conjunto de experiéncias se torne
uma vivéncia positiva da e na escola. A vivéncia seria, portanto, constituida pelas varias e
pequenas experiéncias do dia a dia.

Nesse sentido, o planejamento das atividades é fundamental, porque ele precisa
considerar que a atividade principal e o nivel de apropria¢do da crianca sado diferentes em cada
idade, necessitando de experiéncias com objetivos bem definidos e de intervenc¢des individuais.
Dai a importancia do olhar docente, que precisa conceber a crianca como um ser capaz e com
potencial para se apropriar das caracteristicas tipicamente humanas, que “[...] vai se tornando
sujeito da construcdo de sua individualidade” (Duarte, 1999, p. 122).

Sem duvida, o trabalho do professor e da professora da Educacao Infantil precisa estar
fundamentado em olhar, pensar, planejar e agir, voltados para atrair e verdadeiramente
contribuir com a aprendizagem e desenvolvimento da crianca. Escolher e escrever a
“receitinha”, pegar, cheirar e comer o milho e participar do preparo coletivo do “bolo de milho”
sdo pequenas experiéncias que levam as criancas da turma Yanomami a vivéncias que as
transformam e também contribuem para o processo de desenvolvimento humano de cada uma
e de todas as criangas envolvidas.

A seguir, analisamos e discutimos, a partir das observa¢des e entrevistas realizadas
durante o trabalho de campo, a importancia da valorizacdo dos conhecimentos e das
necessidades infantis na busca pelo desenvolvimento omnilateral das criangas no curriculo da

escola da infancia.

4.1.2 Valorizagdo dos conhecimentos e necessidades das criangas
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Com base em Oliveira (2017), podemos inferir que os conhecimentos compreendem a
significacdo e atribuicdo de sentidos ao repertdrio cultural da humanidade a ser apropriado de
modo ativo pelas criangas. Nesse sentido, os conhecimentos precisam ser concebidos como
dindmicos e com diferentes possibilidades de significados, devendo, na escola da infancia, ser
relacionados principalmente aos interesses e formas de compreensdo e representagdo que as
criangas, em suas diferentes faixas etdrias, estdo elaborando. Tais conhecimentos constituem,
portanto, os saberes e fazeres que podem ser produzidos e compartilhados pelas criangas,
professores e outros adultos em experiéncias que proporcionem as criangas a percepcao e
ampliacdo de suas referéncias em relagdo ao mundo e as formas de se relacionar com as
pessoas, os objetos, ideias, lugares e com a natureza.

Nesse sentido, é importante considerar a necessidade de o olhar docente ir além,
valorizando, assim, os saberes das criancas, mas também priorizando aquilo que é necessario
para que ocorra o seu desenvolvimento omnilateral. Compreendemos, portanto, a necessidade
de que as prdticas junto as criangas sejam as mais significativas possiveis, contemplando suas
realidades e saberes, garantindo o acesso ao conhecimento mais elaborado, em suas diferentes
linguagens e manifestagdes. Assim, nos questionamos: como valorizar os conhecimentos e
necessidades das criancas no dia a dia da escola? Como garantir as criancas o acesso ao
conhecimento mais elaborado de maneira a dialogar com suas prdprias linguagens?

No CMEI Hermann Gmeiner, durante a observagao participante, percebemos que as
professoras acolhem as sugestdes das criangas e procuram, também, a partir desse acolhimento,
levar as criancas a reflexdo e ao desenvolvimento de sua inteligéncia e personalidade. Isso pode
ser exemplificado em dois momentos de interagGes que ocorreram nas Rodas de Conversa, no
dia 29/05/2023, na turma Mundurucu, e no dia 19/07/2023, na turma Tukano. A seguir,
apresentamos um trecho da transcrigdao da conversa entre a professora Maria e as criangas da

turma Mundurucu:

Alexa: Olha o que eu sei fazer! [estala a lingua algumas vezes]

Maria: Quem sabe fazer?

Criangas: [comegam a estalar a lingual

Juliana: N3o sei

Maria: O que faz o barulho?

Crianga: A garganta

Maria: Nao, presta atencgdo [estala novamente a lingua]

Criangas: [estalam a lingua também]

Amanda: A lingua

Maria: [faz gesto afirmativo com a cabega] Interessante, mexem a lingua, mas
nao conseguem [chama cada uma das criangas e as que nao conseguem pede
para tentarem novamente, estalando sua lingua mais vezes]

Heitor: Ndo sabe “azer”
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Maria: Para vocé é 6timo, Heitor

Heitor: Nao sei “azer”

Maria: Tente [estala a lingua, insistindo com Heitor]
Heitor: Nao consegue

[seguem cantando na roda]

Destacamos essa sequéncia por demonstrar a maneira como Maria interagia com as
criangas de 3 anos, da turma Mundurucu. Seu olhar e escuta atentos buscam sempre valorizar
os saberes construidos pelas criangas, priorizando o que é significativo para elas e o que emerge
no cotidiano em situagdes coletivas ou individuais. Ao acolher o saber de Alexa “Olha o que eu
sei fazer!”, Maria percebe a oportunidade de possibilitar a todas as criangcas um momento de
autoconhecimento e desenvolvimento. Primeiro Maria desafia: “Quem sabe fazer?” levando as
criangas a realizar uma forma inicial de produgdo sonora, o estalo da lingua. Em seguida,
guestiona: “O que faz barulho?” provocando nas criancas a necessidade de refletir sobre o
préprio corpo.

Nessa situacdo, assim como em outros momentos, Maria revela uma preocupacdo em
relagdo ao desenvolvimento da linguagem oral de Heitor e das outras criangas, que apresentam
dificuldades relacionadas a fala, em especial a articulacdo das palavras, e que vem interferindo
no processo de comunicagdo dessas crian¢as na escola. Assim, ainda que a partir de uma
situacdo espontanea e ndo planejada, Maria demonstra intencionalidade em proporcionar
situacOes pedagdgicas que respondam as necessidades identificadas nas criancas. Neste caso, a
necessidade de aprender a linguagem oral e desenvolver a comunicagao plena com as pessoas
ao seu redor.

Na outra Roda, com a turma Tukano, a professora Conceicdo conversa com as criangas
sobre o dia a dia, sobre os animais e outras situacdes. Quando chegam ao assunto da

alimentagdo, Paloma fala que tomou smoothie de fruta:

Conceigdo: Que chique! E como é que faz?

Paloma: A gente pega fruta e bate no liquidificador. Coloca dgua gelada, frutas
e um pouquinho de leite. O leite que sai la do freezer numa xicara para a gente
fazer. E ai bate tudo. A gente pode fazer aqui na escola.

Conceicdo: Sim, mas a Erika n3o pode tomar leite de vaca. Sé se nds
mudarmos para leite de coco, sera que fica bom? S6 pode ser leite vegetal.
Paloma: Se chegar o dia e ela ndo estiver na escola, a gente pode fazer.
Conceicdo: Mas isso nao é legal. O bom é fazer no dia em que ela vier, para
ela poder participar.

Durante esse momento da Roda, Conceicdo e Paloma estabelecem um didlogo. Paloma

explica detalhadamente como preparar o smoothie e sugere, naturalmente, que a bebida seja
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preparada na escola: “A gente pode fazer aqui na escola”, porque ja vem vivenciando a¢des do
projeto cozinha experimental desde o ano anterior e também porque é estimulada e ja
compreende que pode participar do planejamento das atividades na escola. Conceicdo aceita
prontamente a sugestdo de Paloma, no entanto, observa a necessidade de mudanca de um dos
ingredientes, demonstrando ateng¢do a necessidade orgénica que Erica apresenta. Em resposta,
Paloma busca a resolugdo do problema de outra forma, excluindo a possibilidade de
participacdo da colega, o que a professora retoma e orienta a forma correta, soliddria, que
atenda a todos, oportunizando as criancas a formacdo de vivéncias que criem desejos e
necessidades humanizadoras, éticas e que contribuam positivamente para o processo de
formacdo de suas identidades e personalidades.

A partir desses exemplos, podemos compreender que “humanizar a crianga é ensina-la
a pensar, agir e sentir de modo tipicamente humano, oferecendo condi¢ées adequadas para o
desenvolvimento, em niveis cada vez mais amplos [...]” (Lima; Akuri, 2017, p. 119). E por isso
gue, para Maria e Conceigdo, ndo basta valorizar os saberes de Alexa e Paloma, elas precisam
buscar situacdes pedagdgicas tanto para atender as necessidades de Heitor e Erica (e de todas
as criancas), quanto para criar novas necessidades para que possam contribuir com a formacao
de pessoas com caracteristicas e atitudes humanas e sociais cada vez mais elevadas, que melhor
se relacionem com as pessoas, com a natureza e com os objetos no mundo.

Ao acompanharmos as trés turmas participantes da pesquisa, pudemos perceber que as
criangas sdao muito inteligentes e participam de forma ativa do processo educativo. As
professoras com frequéncia se surpreendem com seus posicionamentos e suas construcdes de
sentidos, estando sempre atentas ao desenvolvimento e as necessidades pedagdgicas das
criangas. Elas frequentemente sdo desafiadas e questionadas em relacdo as suas hipoteses,
atitudes e aos sentidos atribuidos as palavras, aos gestos e as pessoas ao seu redor.

Foi interessante observar que muitas vezes as criancas atribuem as palavras significados
muito préximos ao convencional, como veremos na préxima segao, o que pode sinalizar que a
forma como o trabalho é conduzido favorece a ampliacdo de referéncias e repertdrios,
contribuindo para a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas. Em relagdo a esse aspecto
do trabalho pedagégico desenvolvido no CMEI, a professora Graca esclarece: “[...] a gente
procura trabalhar nessas trés formas: O que é a realidade fora? O que é a realidade da crianca?
E aquilo que a gente precisa trabalhar. E dessa forma a gente faz essa triade [...]", corroborando,
assim, com o que esta definido no Curriculo Escolar Municipal de Manaus (2021, p. 144) para a

Educacao Infantil quando estabelece: “Podemos afirmar, entdo, que a proposta, nesse caso, é
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de ampliar o conhecimento de mundo. Para isso, precisa-se ter um olhar atento, tanto nos
interesses e curiosidades da crianca quanto em suas necessidades”.

Ainda contemplando a questdo das necessidades das criancas, incluimos a preocupacao
com o desenvolvimento e a inclusdo das criancas com deficiéncia, pois compreende ponto de
atencdo e desafio para o olhar e atua¢do docente no CMEI Hermann Gmeiner. Nesse sentido,
podemos afirmar a partir do que vivenciamos durante a observagao participante que ha grande
empenho por parte das professoras e demais membros da equipe escolar em se estabelecer
uma relacdo préxima e uma comunicacado efetiva com as criancas. Como nos momentos em que
Conceicgdo orienta Paulo Gael, que possui Transtorno do Espectro Autista (TEA), na realizagdo
das atividades, a exemplo, nas atividades do autorretrato, descritas anteriormente. Apds a
conclusdo dessa atividade, que Gael realizou sem dificuldades, a professora comenta: “Ele faz
tudo, é necessdrio apenas que eu ou que alguma pessoa fiquemos proximas a ele, para ele poder
realizar”.

Outra interagdo que podemos trazer para representar essa busca de uma relagdo
préoxima e comunicativa foi observada quando a professora Maria senta ao lado de Anténio (que
apresenta TEA) enguanto brincava com a massinha “Vocé estava doente todo esse tempo, é?

17

Que bom que vocé voltou!” diz Maria, abracando-o.

Nos momentos acima, como em outros do periodo de observagao, percebe-se o olhar
sensivel e a intencionalidade pedagdgica das professoras em relacdo as especificidades das
criancas, estabelecendo como prioridade nas interagdes estabelecidas uma comunicacao efetiva
e afetiva, criando condi¢cdes que possam favorecer o aprendizado e desenvolvimento das
criangas.

As professoras também expressam o quanto se sentem desafiadas em relagdo ao como
agir para atender as especificidades de cada crianca, orientando, inclusive, seus colegas de
turma sobre a melhor maneira de lidar em situagdes de conflito no dia a dia. Vejamos uma

dessas situagoes.

As 8h Conceicio inicia a Roda, mas antes solicita: “Abram essa roda, vamos!”,
sentando junto as criangas. Concei¢do diz: “O Gael ndo para. Tem que
conversar com a mae dele, ndo ta fazendo nenhuma terapia, sé fono, eu acho.
Sim, fono ele ta fazendo. A mae dele sé leva o outro para fazer terapias [mais
tarde Concei¢do me diz que o irmdo mais velho de Gael, de 9 anos, também
apresenta TEA]. Eu vou conversar com ela. Ele precisa de acompanhamento,
sendo, ndo tem condigGes”. Gael empurra Gisely que estd sentada ao seu lado
na Roda. José avisa: “Para Gael, vai machucar a colega”. Conceigao solicita:
“Gisely, senta aqui!” [apontando para um espago pequeno entre uma crianga
e outra]. Conceigao orienta, olhando para Gael: “Gael, pode bater? N3o pode
[repete varias vezes a pergunta e a respostal. Em seguida a professora orienta
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as criangas: “Vocés também tém que falar para ele, falar firme. Gael, sou sua
amiga! Todo dia tem que lembrar o Gael que ndo pode bater. Que vocé é
amigo dele, que ndo pode machucar [nesse momento a professora faz uma
pausa na fala]. Afastem-se, abram a roda que eu ndo estou conseguindo ver
vocés”. Criancas se afastam, conforme solicitadas. Concei¢do continua: “Todo
dia tem que lembrar o Gael: ndo pode bater, ndo pode beliscar, ndo pode
morder! Vocés também n3o podem fazer barulho que ele é sensivel ao
barulho. Ele fica agoniado. Quando ele estd sé na sala, ele ndo fica”. Gisely
sugere: “Podemos ir ao parque e deixar ele sozinho”. Ao que Conceicdo
responde: “E legal deixar o colega sozinho, Gisely? Vocé ia gostar? E assim
que resolve as coisas? Ndo, ndo é assim”. Gisely fica pensativa por alguns
instantes. Em seguida, continuam a Roda conversando sobre as atividades do
dia. (Diério de Campo, 25/07/2023).

Durante o periodo de observacdo, percebemos que as rodas de conversa se constituiram
como uma atividade organizada pelas professoras com o objetivo de promover a organizagao
da rotina e o planejamento das atividades do dia e projetos da escola, oportunizar a expressao
e valorizacdo das experiéncias e participa¢do das criangas, bem como estabelecer regras de
convivéncia do grupo. Nessa roda, realizada apds a acolhida e realizagdo das atividades
diversificadas e brincadeiras livres, a professora Concei¢do conversa sobre Gael. De inicio,
comenta sobre a necessidade de conversar com sua mae para buscar acompanhamentos
profissionais externos que pudessem auxiliar em relagdo ao comportamento agitado e as vezes
agressivo de Gael na escola. Em seguida, primeiro direciona sua fala para Gael reforcando a ele
que ndo pode bater nos colegas e depois para a turma, orientando como proceder em relacao
as suas acdes agressivas. No momento seguinte, apds Gisely sugerir deixar Gael sozinho na sala,
Conceicgdo evidencia a importancia da empatia como principio da boa convivéncia e bem estar
de todos.

Em muitas situacBes, foi possivel presenciar também a satisfacdo e alegria das
professoras em relacdo ao aprendizado e desenvolvimento das criangas. A professora Maria
demonstrou sensibilidade quando Anténio solicitou sua ajuda em relagdo a um brinquedo novo
de encaixe “Ele me chamou, vocé viu? Nunca tinha acontecido antes”. E também ao perceber

sua iniciativa.

No parque, Anténio observa a colega brincando na escalada e tenta subir
também. A Professora Maria percebe o interesse de Antdnio e se aproxima.
A professora incentiva-o a subir, apontando e colocando os pés da crianga nos
degraus, um de cada vez. Aos poucos, Antonio vai subindo, até que
finalmente consegue chegar na parte superior da estrutura. Maria fica muito
animada e parabeniza AntGnio com entusiasmo. A crianga sorri e expressa
muita alegria. Agora, Antbnio é incentivado a descer pelo escorregador. Maria
vai ajudando. Nas primeiras vezes ele ainda precisa de ajuda para subir a
escalada e descer pelo escorregador, até que finalmente, sob o olhar atento
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da professora, consegue realizar o percurso sozinho. Todos comemoram a
grande conquista de Anténio (Diario de Campo, 05/06/2023).

Nas interagGes entre Maria e AntOnio descritas acima, percebemos o quanto o olhar
docente pode fazer a diferenca em relacao ao desenvolvimento de uma crianca. Orientar ndo é
fazer pela crianga. A agdo intencional da professora Maria ndo substitui Antonio em sua
necessaria atividade, porque AntOnio estava “inteiro na situacdo: com o corpo, a mente e a
emocdo” (Mello, 2017, p. 91). Ao contrario disso, por meio de sua acdo colaborativa, criou uma
condicdo em que a crianca se sentiu segura, o que lhe possibilitou avancar em seu

desenvolvimento. Em sua entrevista, Maria nos relatou

[...] o Hermann me deu essa possibilidade, sabe, de enxergar. Por exemplo,
pegar o AntOnio, que é uma crianga que tém autismo, que tem tantos limites,
mas nao ver o limite que ele tem, mas ver o quanto ele desenvolveu. Ver
sempre o potencial da crianga. Nunca tirar o que ele ndo sabe, mas aquilo
que ele aprendeu. Porque é muito mais o que ele aprende, do que o que ele
ndo aprende. (Extraido da transcricdo de audio da entrevista de Maria,
09/05/2023, grifo nosso).

E por isso que, para Maria, Lourdes e Conceic3o, cada conquista da crianca, de todas
elas, é motivo de satisfacdo, alegria e também um dever do trabalho pedagdgico na escola da
infancia.

De acordo com as professoras, o didlogo constante e aberto com as familias é também
um caminho importante estabelecido como maneira de potencializar esse desenvolvimento,
além do apoio e acompanhamento pedagdgico por parte da pedagoga, da gestora, da professora
da sala de recursos e da equipe da escola como um todo. E como nos diz Concei¢do, em uma
das Rodas de conversa observada na turma Tukano: “Todas as criancas vao aprender, todas.
Assim como vocé aprendeu a falar, a andar de bicicleta sem rodinha. Tudo a seu tempo. Tudo
pra gente aprender tem um tempo”. E sobre acreditar no potencial das criangas independente
de sua condigao.

Nesse complexo processo da busca em atender as necessidades da crianca, valorizando-
a como sujeito Unico e capaz, refletimos nesse item sobre as possibilidades do olhar e a atuagao
docente contribuirem para o desenvolvimento omnilateral das criangas. A seguir, continuamos
nossa discussdo e andlise do curriculo da Educagdo Infantil, privilegiando a escuta, o didlogo e
as proposicoes pedagogicas como processos entrelacados que podem promover vivéncias

significativas e que possibilitem aprender e se desenvolver na escola da infancia.
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4.1.3 Escuta, didlogos e proposi¢des no curriculo da Educacdo Infantil

Nés, professores da escola da infancia, sabemos escutar e estabelecer um didlogo
verdadeiro com nossas criancas, de modo que contribua para proposi¢cdes colaborativas e
intencionais que possam promover o aprendizado e a humanizag¢do?

Para Carvalho e Silva (2017), desenvolver uma pedagogia da escuta é, antes de tudo,
estar aberto aos valores e visdes da cultura do outro, numa relagao de empatia e respeito, que
permita nos colocarmos no lugar do outro, garantindo que as propostas pedagdgicas
desenvolvidas na escola passem pelo desejo e pelo olhar das criancas.

Diante disso, podemos nos questionar: por que e como escutar as criangas na escola?
Como a escuta e o didlogo podem influenciar as proposi¢Ges pedagdgicas e o desenvolvimento
da crianga?

Escutar a crianca revela a postura de acreditar na sua capacidade de sujeito ativo no
processo de aprendizagem e desenvolvimento humano. Por meio da escuta, é possivel conhecer
a crianga, compreendé-la em sua forma de se relacionar com o mundo e com as pessoas €, a
partir dessa compreensdo, organizar de forma intencional o ambiente pedagdgico de modo a
possibilitar o acesso a cultura mais elaborada como fonte de desenvolvimento das qualidades
humanas.

Podemos escutar a crianga na escola a partir de uma perspectiva que a compreenda
como ser integral e multidimensional, que apresenta jeitos préprios de se relacionar com o
mundo. Assim, a primeira forma de escutar é estabelecer uma comunicacdo na relacao
pedagdgica com os bebés que possibilite compreender suas necessidades, desejos e promova
sua seguranca afetiva. A segunda forma de escuta docente na escola da infancia esta relacionada
as criancas entre 1 a 3 anos na qual se prioriza a organizacdo do ambiente para promover a
manipulacdo de objetos e as iniciativas que possam provocar a apropriacdo da fala e a
possibilidade de pensar-agir sobre os objetos, e, aproximadamente entre 3 e 6 anos a escuta se
da a partir da brincadeira de papéis sociais como forma de expressao da crianga (Mello, 2017).
Assim, como vimos na secdo 3, as atividades principais da crianga também representam uma
possibilidade e necessidade de escuta. E é porisso que “O ato de escutar e dialogar com a crianca
[...] na rotina escolar, exige do professor o compromisso docente de escutd-la respeitando seus
tempos e espacos de fala, acolhendo seu pronunciamento de forma atenta, amorosa e integral”
(Nogueira, 2023, p. 3). Desse modo, escutar e dialogar significam, também, compromisso e

respeito com a crianca e sua etapa de desenvolvimento.
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Para Vigotski (2021), o bom ensino é aquele que vai além do nivel de desenvolvimento
atual da crianga, ou seja, do que ela ja sabe e pode realizar sozinha (nivel de desenvolvimento
real) incidindo sobre novas possibilidades, sobre o que ela ainda ndo consegue realizar de forma
autébnoma, mas com a ajuda do professor ou outra pessoa mais experiente (zona de
desenvolvimento préximo). Dai a necessidade de um olhar docente diferenciado, que permite
escutar a crianca de forma ampla, para além da audicdo, de maneira que possa compreender a
crianga, percebé-la no seu processo de desenvolvimento para, assim, possibilitar
intencionalmente o contato com a cultura e o acesso ao saber mais elaborado, criando novas
necessidades, necessidades que permitem o desenvolvimento de fung¢des superiores, das
qualidades humanas de pensar, comunicar-se, expressar-se, de aten¢do, memodria,
pensamento, imaginagao, entre outras.

No CMEI Hermann Gmeiner, as professoras pesquisadas cotidianamente buscam
realizar uma escuta pedagdgica, ou seja, uma escuta voltada para os interesses, curiosidades e
necessidades das criangas. Assim, na roda, no parque, no refeitério, enquanto as criangas
brincam livremente ou realizam outras atividades, as professoras observam, dialogam e
interagem com elas. H4 uma preocupacdo constante com o desenvolvimento das criancas,
aproveitando todos os momentos do dia para o didlogo e novas proposicdoes.

A seguir, transcrevemos um trecho da roda de conversa realizada no dia 06 de julho de
2023 na turma Yanomami, com o objetivo de ressaltar como a roda pode constituir um espacgo
dialégico na rotina escolar, onde a crianca pode falar e ser ouvida, ouve a professora e os
colegas, cria para si novas necessidades, potencializando sua aprendizagem, desenvolvimento e

humanizagao (Silva, 2017).

Gabriel: “Por que a tua mdo td amassada, professora Lourdes?” Ao que
Lourdes responde: “Porque eu t6 ficando velha!” [risos]. “Eu acho muito legal
isso. [esticando as mdos ao lado das mdos de Gabriel, que sorri]. Vamos tirar
uma foto de nossas méos? [E com o celular tira uma foto das mé&os dos dois].
Lourdes: “Eu acho uma beleza. Em determinados momentos da minha vida,
deixei passar muita coisa. Pela situagcdo do sistema, mesmo. Mas quando a
gente aprende a olhar o que é importante vocé vé a beleza, a
espontaneidade, isso é maravilhoso! Em nenhum momento ele foi grosseiro,
ele apenas falou do jeito dele, amassada. Querendo dizer que estd enrugada”
[risos]. E a curiosidade de Gabriel continua: “E a mao da professora?” [se
referindo as minhas mados]. Lourdes responde: “A dela ainda ndo esta
amassada, ela ainda é jovem”. Patricia: “J4 td comec¢ando a ficar amassada,
Gabriel” [risos]. E Lourdes orienta: “E assim, olha, o Gabriel falou que minha
mao estd amassada e eu falei que é porque estou ficando velha. A mao dele
é lisinha porque ele é novinho. Mas eu ja fui crianga igual a vocés, o tempo
passa! Olha s6, a gente chegou cedo e o tempo ja passou. E, assim!” (Diario
de Campo, 06/07/2023).
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Nesse momento da roda, evidencia-se a curiosidade de Gabriel sobre as diferencas entre
a pele das pessoas e a necessidade de compreendé-las. Buscando resposta para seu
questionamento, Gabriel estabelece um didlogo e utiliza a palavra “amassada” porque essa
palavra ja possui um determinado significado dentro do seu repertdrio de vida.

Lourdes reflete sobre a sua mudanca de olhar e a prioridade em ouvir as criangas. Em
muitos momentos durante a observagao da turma Yanomami, a professora externaliza reflexdes
sobre as mudancas que ocorreram em seu olhar durante os anos em que vem se dedicando a
docéncia e o que representou o processo de mudanca vivido no CMEI Hermann Gmeiner para
essa mudanca de olhar e a das suas praticas com as criangas.

A forma como Lourdes reagiu a pergunta e a palavra utilizada por Gabriel, “amassada”,
diz muito da importancia e do encantamento do trabalho docente na escola da infancia, porque,
em muitos momentos, podemos vivenciar junto as criancas o inigualdvel processo humano de
aprendizagem e desenvolvimento em que, por meio das relagbes estabelecidas entre as criangas
com os adultos, com outras criancas, com os objetos e a natureza, criam-se novas necessidades.

Ao responder a Gabriel com tranquilidade e bom humor, Lourdes valoriza e estimula a
crianca e seus colegas a questionarem, a buscarem o conhecimento, sinalizando que elas sao
escutadas e o quanto o didlogo é importante para o seu desenvolvimento. A prova disso é que
Gabriel, ao ser acolhido em sua questdo inicial, formula uma nova pergunta: “E a mao da
professora?”, revelando que, internamente, estava processando e organizando os
conhecimentos adquiridos naquela experiéncia de comparar as maos.

Naroda, durante o didlogo com Gabriel, Lourdes apresenta uma nova palavra - enrugada
- e atribui a caracteristica de suas maos a velhice, recorrendo as mudancas das fases davida e a
relacdo das mesmas com o tempo: “Mas eu ja fui crianca igual a vocés, o tempo passa! Olha so,

1”

a gente chegou cedo e o tempo ja passou, é assim!”. E por isso que Nogueira (2023, p. 4) nos
esclarece que “[...] para a constituicdo de relacdes humanizadas, [...] escuta e didlogo estdo
intrinsicamente relacionados, e ainda, que sdo indissocidveis e imprescindiveis na elaboragdo e
construcdo da prdtica pedagdgica”.

Nas intera¢des do professor com a crianca, escutar é compreender. E ir além de sua fala,
é criar empatia, é reconhecé-la como um ser capaz, com multiplas linguagens, com multiplas
possibilidades de expressdo. Com opinides e ideias sobre o mundo das coisas e das pessoas,
ativa na construcdo da sua personalidade, identidade e inteligéncia, no seu processo de
humanizagao.

Retomando a questdo inicial: Nds, professores da escola da infancia, sabemos escutar e

estabelecer um didlogo verdadeiro com nossas criancas, de modo que contribua para
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proposicdes colaborativas e intencionais que possam promover o aprendizado e a
humanizacao?

Baseando-nos na descricdo e andlise do trecho da roda acima, nas observacdes
realizadas e de acordo com os depoimentos dados em entrevista, podemos concluir que o
trabalho das professoras pesquisadas no CMEI estd voltado para a escuta e o didlogo como
conhecimentos pedagdgicos estruturantes da acdo docente (Nogueira, 2023, p. 4). No entanto,
a partir do relato da professora Gracga, podemos deduzir que talvez nao se trate da realidade de
outras instituicdes: “[...] as nossas criangas passam bullying por ai. Numa escola que as recebia,
a diretora dizia assim: “la vem os tagarelas”. Por qué? Porque os nossos tudo questionavam,
tudo falavam, porque eles foram acostumados a falar”.

Diante de tal circunstancia, nos solidarizamos com as crianc¢as, ao mesmo tempo em que
esperancamos que o vivido na Educacdo Infantil possa ter promovido nelas aprendizagens
essenciais das capacidades de pensar, de serem criticas e de dialogar para que continuem
guestionando e sejam agentes de transformacdo dessa realidade. Ainda hd muito o que fazer
para vencer as barreiras do tradicionalismo, das relagdes hierarquizadas na escola, que
impedem que as criangas desenvolvam suas capacidades humanas.

Na proxima secdo, buscamos contribuir com a discussdo sobre a necessidade de o
curriculo romper com os paradigmas tradicionais da linguagem oral e escrita, das nogdes
matematicas e da leitura, escrita e matematica como linguagens Unicas na Educacdo Infantil,
enfatizando as multiplas linguagens das criangas e a importancia das relagdes, da organizacdo
do ambiente e dos materiais como elementos potencializadores do desenvolvimento das

criangas.

4.2 Rompendo paradigmas na Educacao Infantil

A questdo dos paradigmas na Educacdo Infantil apresenta-se como uma discussdo que
envolve os aspectos tedricos e praticos do curriculo. De acordo com o dicionario Michaelis
(2015), paradigma significa “algo que serve de exemplo ou modelo; padrdo”. De maneira geral,
paradigma pode ser definido como um conjunto de crengas ou valores que serve como norma
ou referéncia para algo, como um modelo que busca a explicacdo de determinada realidade.
Atualmente, o conceito de paradigma relaciona-se tanto a teorias cientificas quanto as
atividades humanas em geral.

No entanto, o conceito de paradigma ocupa lugar de destaque no campo cientifico,

como nas obras de Thomas Kuhn (1922-1996) e Edgar Morin (1921) pois, para ambos os autores,
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o progresso cientifico avanca por meio da quebra e ruptura de paradigmas, destes modelos de
explicacdo da realidade. Para Morin, mesmo de maneira inconsciente, o paradigma controla o
pensamento, as ideias. Em sua Teoria da Complexidade, ele indica que é necessario dar conta
da multidimensionalidade de toda realidade e que o papel da educacdo é promover o
enfrentamento das “verdades” estabelecidas pelos paradigmas vigentes (Lemos et al., 2019).
Assim, na Educacdo Infantil, pode-se destacar alguns paradigmas, como: a
indissociabilidade do educar e cuidar; a garantia dos direitos de aprendizagem; promover
experiéncias e vivéncias; a prioridade de interacdes e brincadeiras; o protagonismo das criancas.
Na realidade, muitos e diferentes sdo os paradigmas que compdem o cenario da escola da
infancia e ndo seria possivel falar sobre todos eles. No entanto, compreendendo a importancia
de contribuir com os enfrentamentos necessdrios para superacdo de teorias e praticas que
obstaculizam o desenvolvimento, iniciamos a seguir, um didlogo sobre os paradigmas
relacionados aos aspectos da linguagem oral e escrita, das nogdes matematicas e das multiplas
linguagens, que podem ser limitantes ou desenvolventes e, assim, impedir ou promover o

maximo desenvolvimento das criangas na escola da infancia.

4.2.1 Linguagem oral e escrita no desenvolvimento das criangas pequenas

A linguagem é um dos principais aspectos da vida social humana. Os seres humanos,
para se comunicarem, utilizam diferentes formas de linguagem: corporal, gestual, oral, escrita,
digital, matematica, artistica, entre tantas outras. De acordo com as DCNEI (2009), as praticas
pedagdgicas que compbem a proposta curricular da Educagdo Infantil devem garantir a crianca
0 acesso e apropriacao das diferentes linguagens, bem como, experiéncias com a linguagem oral
e escrita e o convivio com diferentes suportes e géneros textuais orais e escritos.

Assim, dentre os bens culturais que as criangas pequenas tém o direito a ter acesso, a
linguagem verbal, aquela que compreende a comunicagdo por meio das palavras e que inclui a
linguagem oral e escrita, contribui com elementos essenciais relacionados ao desenvolvimento
da nossa capacidade de expressdo, pensamento e imaginacao.

Para Mukhina (2022, p. 122), “A primeira infancia é o periodo sensivel de aprendizado
da linguagem”. Para essa autora, no primeiro ano de vida da crianga ha um preparo intensivo
para assimila-la, que ocorre por meio da sua atividade objetal e do contato com os adultos. Ja
na primeira infancia, a linguagem progride porque a crianca aperfeicoa a compreensao do adulto

e porque desenvolve sua linguagem ativa propria.
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A linguagem tem enorme importancia para o desenvolvimento dos distintos
aspectos do psiquismo infantil. A linguagem converte-se paulatinamente na
principal via de acesso a experiéncia social. Com a assimilacdo da linguagem
muda a percepc¢do, a mentalidade, a memoria e, de forma geral, todos os
processos psiquicos da crianga (Mukhina, 2022, p. 127).

Na idade pré-escolar, a ampliacdo das relagdes sociais exige da crianca um bom dominio
de seus meios de se comunicar, especialmente da linguagem verbal. A crianga dessa idade
demonstra interesse pelo sentido e pela forma fonica da palavra, mas, como ja discutimos
anteriormente, o desenvolvimento da crianca depende de suas condicdes de vida e educacao.
Sendo assim, para aprofundar a consciéncia da linguagem verbal, é necessario um ensino
intencional e direcionado (Mukhina, 2022).

Diante disso, podemos compreender a importancia dos processos educativos na
Educacdo Infantil para o desenvolvimento da linguagem oral e escrita da crianca, para que ela
compreenda a estrutura da linguagem e, assim, progressivamente, possa falar e escrever
corretamente (Mukhina, 2022). Assim, podemos nos questionar: o que é limitador e o que é
desenvolvente no processo de aquisi¢cao da linguagem oral e escrita? Qual o paradigma a ser
superado? Como ele se apresenta hoje na pré-escola? Qual a relacdo dos paradigmas com a
constituicdo do olhar docente, com o curriculo e as vivéncias na Educacao Infantil?

No trabalho com a linguagem oral e escrita na escola da infancia, compreende-se que
existem paradigmas diferentes, ou seja, modelos divergentes. O primeiro é o paradigma da
alfabetizacdo, contra o qual lutamos e que deve ser amplamente combatido. Fruto da escola
tradicional, apresenta-se como limitador no processo de apropriacdo da linguagem oral e escrita
das criangas pequenas. E o paradigma da leitura e escrita como direito social da crianca, aquele
gue consideramos desenvolvente e que surge a partir das pedagogias participativas que
consideram as criangas como sujeitos ativos nos processos pedagdgicos.

A seguir, transcrevemos o relato da professora Aparecida sobre o paradigma da
alfabetizacdo na Educacgdo Infantil que nos traz informagdes sobre como ele se apresenta na

escola da infancia hoje.

[...] porque a alfabetizacdo é no fundamental I, que ja vem o processo de
letramento. Que ndo impede também na educacdo infantil, 4 e 5 anos, mas
que seja na linguagem da infancia, que ele vai entender |3, de forma
diferenciada. Porque a gente acaba chegando na educagao infantil ensinando
0S nossos alunos como nos ensinaram. Porque a nossa educag¢do ainda esta
arraigada culturalmente numa educacdo tradicional, né? A educacao infantil
numa formacdo assistencialista, numa educacdo que realmente ndo valoriza,
ndo respeita a infancia. Entdo a gente vai chegar e vai dar 15 minutos para ele
brincar aleatério, o ludico. A apostila, o apostilamento que ainda tem muito
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e que ainda permeia as escolas de educagdo infantil. As apostilas com um
monte de atividades so6 para reproduzir, com tracejados. Entdo, assim, ha um
conflito, eu vejo como um conflito muito grande, e ai tem professor que diz...
“Eu sou apaixonado pela educacgdo infantil, vou trabalhar com o ladico”. Mas
voceé td trabalhando com o fundamental na educagao infantil, entendeu? E o
professor ele sofre com isso também. Por qué? Porque é muito dificil vocé
ensinar, trabalhar com uma crianga, conceituar, que ela ndo vai entender.
Vocé vai dar murro em ponta de faca, porque ele ndo vai compreender o que
é digrafo, por exemplo, o que é o alfabeto. E ai o professor vai ficar falando...
“Vamos conhecer o alfabeto e a vogal”. E o que é o alfabeto? Porque ele so
vai saber o que é alfabeto, o que é vogal quando puder entender o que é o
conceito, e I3, tu sé podes apresentar as letras aleatérias. E a crianga, ela vai
aprendendo no processo. E vai juntando e vai... entdo eu vejo esse olhar
mesmo, e isso me preocupa muito (Extraido da transcricdo de audio da
entrevista de Aparecida, 13/04/2023).

Em seu relato, Aparecida revela uma visdo em que confirma a importancia de se
trabalhar com a linguagem oral e escrita na Educacao Infantil, “mas que seja na linguagem da
infancia, que ele vai entender” defendendo uma “forma diferenciada” que rejeita o foco do
trabalho pedagdgico como o desenvolvido no ensino fundamental, ou ainda, como preparatério
para o mesmo e que evidencia uma escolarizagdo precoce. Aparecida destaca as contraditérias
concepcbes e praticas que envolvem a linguagem oral e escrita na Educacdo Infantil ao
relacionar o brincar, o Iidico, com préticas descontextualizadas que se estabelecem nos
guestionaveis trabalhos de coordenacdo motora, copias das letras e nimeros, uso de apostilas
e conceitualizacOes de alfabeto e vogais que desconsideram o brincar como “a principal
linguagem que as criangas usam tanto para se apropriarem do mundo quanto para se
expressarem” (Neves, 2000, p. 137) e que as criangas ainda ndo fazem as generalizagGes
superiores que chamamos de conceitos. As generalizacdes da crianca em idade pré-escolar sdo
diferentes das nossas, tém cardter mais concreto, mais visual. Ela ainda ndo compreende tudo
e a sua maneira vai reelaborando e estruturando, selecionando somente uma parte da
explicacdo do adulto (Vigotski, 2018). Portanto, a crianga pequena nao esta preparada para a
“escrita treinada”, para a “alfabetizacdo em si” porque ela atribui sentidos de forma diferente a
realidade e ao meio, o que justifica a necessidade de superacdo do paradigma da alfabetizacdo
na Educacdo Infantil.

No entanto, ndo podemos desconsiderar o interesse das criangas pelo mundo da escrita.
“0 interesse a respeito da linguagem escrita e suas atividades de letramento sdo interpretados
como maneiras das criangas entenderem e se apropriarem da cultura na qual estao imersas”
(Neves, 2000, p. 139).

Nesse sentido, o trabalho com a oralidade, leitura e escrita na Educacdo Infantil é

desenvolvente quando aproxima as criangas, desde bebés, das praticas sociais de leitura e
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escrita, possibilitando que as criangas construam sentidos e apropriem-se dos seus significados,
dos seus usos e das suas funcBes dentro dos contextos da vida e das sociedades
contemporaneas. Portanto, é importante que a escola da infancia crie o desejo de expressao
nas criangas, por meio de interacdes e brincadeiras, para que possam viver experiéncias que
possibilitem o desenvolvimento da linguagem oral - sugerindo, opinando, elaborando
enunciados, argumentando. E, por outro lado, experiéncias em que as criancas se familiarizem
com os signos da escrita alfabética, possibilitando o desenvolvimento da linguagem escrita -
pensar sobre como se escreve e perceber as logicas da escrita (estrutura, estabilidade e
multiplos papéis).

De acordo com Goulart e Mata (2016), a atuacdo, a mediagao e a intera¢do dos adultos
e de outras criancgas no processo de constituicdo da linguagem verbal sdo fundamentais. Durante
a pesquisa de campo, em muitos momentos, percebemos a preocupagdo das professoras em
relagdo a linguagem oral das criangas. Ha atenc¢do e incentivo em relagao a pronuncia das
palavras e muitas vezes as professoras solicitam as criancas que repitam as palavras de forma
correta, na tentativa de entender melhor o que dizem e estimular que falem corretamente ou
de maneira mais compreensivel. Ainda, procuram inserir a escrita nas a¢des do cotidiano, com
a identificacdo e escrita dos nomes das criancas, registros diversos no quadro (quantidade de
criangas presentes e ausentes, votacdo e resultados das assembleias etc.) e a escrita do que foi
produzido pelas criangas em seus desenhos, pinturas e outras atividades realizadas
individualmente ou em grupos.

Algumas criangas apresentam mais dificuldades na fala, o que exige das professoras

apurar, ainda mais, o olhar e a escuta no dia a dia. Como podemos observar na situacdo abaixo:

As criangas brincam livremente na sala de referéncia. Maria: “Quem foi que
deixou assim?” [se referindo a alguns brinquedos espalhados ao lado das
prateleiras. H4 um combinado com a turma de que apds a brincadeira precisa
deixar tudo no lugar antes de pegar outros brinquedos]. Ramon, por iniciativa
prépria, comeca a devolver os brinquedos para as prateleiras. Heitor, que esta
voltando do banheiro com a professora Paulina, para na porta da sala quando
vé Ramon guardando os brinquedos. Ele fala: “Eu gardei, eu gardei”. Ao que
a professora Maria diz: “Que é?” [encorajando-o a falar novamente]. Heitor
repete: “Eu gardei”. Maria: “Foi vocé que tirou, foi?” Heitor balanga a cabega
afirmativamente. Maria: “Ah, Ramon...mas, entdo, o Ramon ta ajudando vocé
a arrumar, td bom? Ele veio arrumar. E por isso que ficou assim, porque vocé
foi ao banheiro, né?”. Heitor: “E, fazer cocd”. Maria: “Vocé foi fazer cocd no
banheiro, entendi. Viu Ramon, foi o Heitor. Mas ele foi fazer cocd, por isso
que ele deixou assim”. Heitor: “Plessora, plessora, assim...!” [a criancga
gesticula baixando o rosto e o tronco, fazendo movimentos com as maos em
dire¢do ao rosto]. Maria: “Como é isso aqui, assim?” [tentando repetir os
gestos do menino]. Heitor faz os gestos novamente. Entdo, a professora
Paulina, que havia acompanhado Heitor em sua ida ao banheiro, repete os
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gestos de Heitor falando: “Ele tava lavando o rosto na pia”. Maria: “Ah,
entendi! Muito bem, vocé lavou o rosto! Olha como agora ele sabe se
explicar”. Heitor continua falando [de maneira pouco compreensivel]. Maria
continua o didlogo: “Foi? Lavou o rosto, lavou as maos, 1a com a professora
Paulina, ndo foi? Porque tinha que lavar as maos, ndo é? Porque fez coco,
tinha que lavar as maos, ndo é? Heitor concorda e em seguida comega a
brincar novamente. Ramon conclui a arrumagdo e diz: “Pronto!” (Diério de
Campo, 15/05/2023).

Na tentativa de ajudar Heitor a expandir seu vocabulario e melhorar sua comunicagao,
as professoras estabelecem uma conversa a partir da iniciativa de Heitor tentar contar que havia
deixado os brinquedos fora do lugar porque precisou ir ao banheiro. Maria mostra interesse e
encoraja Heitor a continuar a comunicacao, envolvendo inclusive Ramon na conversa. A partir
das experiéncias vividas pelas criangas, naquele momento, ela vai apresentando palavras,
nomeando e descrevendo ag¢des dentro de um contexto significativo para elas. Heitor, que é
uma crianca menos verbal, inclui respostas gestuais que sdo acolhidas pelas professoras. A
professora Paulina chega a descrever as acées de Heitor no banheiro oferecendo palavras na
tentativa de potencializar sua habilidade de comunicacdo. Maria, inclusive, durante a conversa
o elogia: “Ah, entendi. Muito bem, vocé lavou o rosto! Olha como agora ele sabe se explicar”.

Ao estabelecer uma relacdo diferenciada com a crianga e construir um curriculo que
prioriza o seu desenvolvimento omnilateral, respeitando seus modos e possibilidades de falar,
ouvir, ler e escrever, as professoras contribuem para o desenvolvimento social e humano das
criangas. No decorrer da pesquisa, muitas foram as vivéncias compartilhadas em que as criangas
estavam em atividades que envolviam a linguagem oral e a escrita, (algumas inclusive ja foram
apresentadas e analisadas), como: as rodas de conversa em que as criancgas sdo incentivadas a
se expressarem sobre seus sentimentos, a falar sobre suas casas e suas familias e a expandirem
seu vocabuldrio com a introdug¢do de assuntos ou temas de interesse ou acréscimo de
informacdes e ideias para ampliar o entendimento das criancas e a atribuigcdo de significados e
sentidos das palavras; chamadinha em que as criangas identificam ou escrevem seu nome; ouvir
e cantar novas musicas, conversar sobre elas, além daquelas que ja fazem parte do repertério
diario; as professoras conversam com as criancgas e fazem perguntas relacionadas aos contextos
das brincadeiras livres nomeando objetos e cores; promoc¢do de assembleias para decisao e
encaminhamentos de a¢Ges; registros no quadro branco ou em cadernos das falas e situagoes
relacionadas aos processos de ensino/aprendizagem das criancas, pesquisas sobre as etnias
indigenas, entrevistas com autores de livros infantis; produgao de listas diversas; leitura de livros

de literatura e reconto de histdrias; preparo e escrita de receitas, construgdes de brinquedos, e,
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tantas outras producdes e praticas educativas que buscam ampliar as experiéncias individuais e
coletivas das criangas relacionadas as linguagens oral e escrita na Educagdo Infantil.

Nesse trabalho de ampliacdo do vocabulario, as professoras também procuram
incorporar a comunicacdo em Libras, e as linguas estrangeiras espanhol e inglés ao cotidiano das
criangas, possibilitando, assim, a inclusdo da lingua das familias das criancas que frequentam o
CMEI e o acesso aos conhecimentos humanos mais elaborados, revelando uma visao de crianga
capaz, que tem o direito de conhecer e fazer uso de multiplas possibilidades de comunicagdo e
interacdo, de multiplas linguagens.

Assim, podemos concluir que o olhar docente pode ser determinante para romper com
paradigmas que carregam concepg¢bes e praticas tradicionais pouco desenvolventes e nada
desafiadoras. Porque ja entendemos que o curriculo da Educacdo Infantil precisa conceber a
crianca como sujeito dos seus processos de aprendizagem e desenvolvimento, de todos eles, e
isso inclui a leitura e a escrita, que ndo precisam ser tratadas como algo que estd acima dos
demais processos e linguagens da crianga, mas, sim, integradas a eles, intencionalmente
presentes nas interagGes e brincadeiras que possibilitam vivéncias significativas que ampliam o
pensamento e a imaginacdo das criancgas, capazes de colaborar para o maximo desenvolvimento
humano na escola da infancia.

No préximo item, discutimos os paradigmas relacionados a matematica no curriculo da

Educacdo Infantil.

4.2.2 Nogbes matematicas na Educagao Infantil: muito mais que nimeros e quantidades

Na matematica também encontramos paradigmas a serem superados na Educacao
Infantil. Dentro de uma perspectiva tradicional, a matematica é concebida e trabalhada a partir
da repeticdo de numeros e quantidades, o que precisa ser superado e substituido pelo
paradigma da matematica como uma das linguagens da crianga que precisa ser desenvolvida a
partir das experiéncias em que a crianca se aproxima e estabelece uma relacdo com as
guantidades, com os numeros, com pesos e medidas, com as formas, dentro das interacdes e
brincadeiras propostas no cotidiano escolar.

Como sabemos, a matemdtica faz parte da vida das criancgas (e de todos nds). Desde
muito novas, as criancgas estdo imersas e interagem com muitas e variadas no¢Ges matematicas:
visualizam, ouvem e falam nimeros, contam e comparam quantidades, observam e comparam
as formas, os tamanhos e as partes dos objetos, dos alimentos e de tudo que estd ao seu redor.

Assim, cabe a Educacdo Infantil ampliar os conhecimentos iniciais das criangas e, a partir deles,
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promover o entendimento de novos conhecimentos, com o planejamento de diversas
experiéncias, ou ainda, incorporando-as nas a¢des do cotidiano quando o professor faz uso de
palavras ou ideias de matematica ao interagir com as criangas. “Essas experiéncias ajudam as
criancas a ver o valor e o uso da matematica em sua vida cotidiana e as ajuda a generalizar a
aprendizagem matematica para muitos tipos de experiéncias” (Harms; Cliffourd; Cryer, 2020, p.
70).

Ao compreender a importancia da linguagem matematica para o desenvolvimento
omnilateral das criancas e de sua relevancia na proposta curricular e nas praticas pedagdgicas
da Educacgdo Infantil, nos questionamos: como superar o paradigma tradicional da matematica
na Educacdo Infantil como repeticdo de nimeros e quantidades? Como o olhar docente pode
contribuir para o desenvolvimento da linguagem matemadtica das criancas pequenas? Como
produzir novos conhecimentos matematicos no dia a dia da escola da infancia?

O paradigma tradicional da matematica na Educagdo Infantil, que se apresenta
principalmente por meio da repeticdo de numeros e quantidades, estabelece praticas
descontextualizadas, como: ensinar um nimero de cada vez e/ou trabalhar apenas com os
numeros de 0 a 9, transformar em conteddo de ensino e usar tarefas impressas de classificar,
ordenar, seriar e comparar objetos seguindo diferentes critérios e propor o uso do material
concreto como Unico meio de solugdo de um problema (Monteiro, 2010). S3o praticas que
desconsideram a realidade e os conhecimentos ja construidos pela crianga em suas vivéncias

anteriores. Nesse sentido, Monteiro (2010, p. 2) nos esclarece:

Quando o sujeito constréi conhecimento sobre conteddos matematicos,
assim como sobre tantos outros, as operagdes de classificagdo e seriagdo
necessariamente sdo exercidas e se desenvolvem sem que haja um esforgo
didatico especial para isso. Gragas a numerosas investigacdes sobre a
producdo e compreensdo de notagGes numeéricas, hoje sabemos que as
criangas elaboram conceitualizagGes proprias e originais sobre os nUmeros. Ja
nao consideramos a conservagao do numero como pré-requisito para
trabalhar com os nimeros. Sabemos que as criancas desde pequenas podem
trabalhar diretamente com o nimero, contando objetos, lendo e escrevendo
numeros, resolvendo situagcdes de comparagdo, ordenacgdo e reunido de
quantidades, sempre em situagdes significativas e contextualizadas.

Para superar esse paradigma limitador da aprendizagem e desenvolvimento das criancgas
na Educacdo Infantil, precisamos criar, na escola da infancia, as condi¢cdes necessarias para
vivéncias que possibilitem as criancas a apropriacdo dos conhecimentos matematicos mais

elaborados produzidos pela cultura humana. Desse modo, as praticas pedagdgicas precisam
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propor experiéncias que possam criar novas necessidades nas criangas para proporcionar a
ampliacdo e construcdo de novos conhecimentos matematicos atribuindo sentido a eles.

Nas turmas pesquisadas, percebemos que as no¢des matemadticas de quantidade,
numeros e medidas sdo trabalhadas diariamente em ac¢0Oes da rodinha e rotina — dia, més e ano
no calendario; contagem de criangas presentes e ausentes, recitacdo da série numérica
cantando musicas que ajudam a memorizar, contar quantas criangas estdo de ténis e quantas
estdo de sandalias, verificar no relégio quanto tempo falta para o almocgo, entre outras agoes,
permitindo que as criancas e professoras construam os conhecimentos matematicos de modo
integrado, nas diversas situagdes cotidianas.

Outras atividades sdo pensadas e planejadas com antecedéncia. S3o situacbes
problemas em que as criancas sdao desafiadas a experimentar, analisar, comparar, procurar
respostas e solucdes, errar, ajustar, corrigir e comprovar, em experiencias que sao inicialmente
orientadas pela professora e intencionalmente voltadas para aprender matematica.

Assim, podemos inferir que o olhar docente pode contribuir para o desenvolvimento da
linguagem matematica das criancas pequenas na medida em que apresenta uma concepc¢ao de
ensino direcionada a resolucdo de problemas em que as criangas constroem o conhecimento
matematico apoiadas por uma pratica docente que permite, provoca e encoraja as criancas a
utilizar seus conhecimentos em interagdo com os novos (Monteiro, 2010).

Para tanto, o professor como organizador do ambiente social educativo desenvolve tal
papel inserindo os conhecimentos matematicos que foram construidos historicamente a partir
de uma relagdo préxima as criancas, acreditando no potencial delas e abrindo espacos para a
exploragao, busca e construgao desses conhecimentos. Assim, o professor organiza os materiais
e atividades de matemadtica considerando que cada no¢do matematica precisa ser trabalhada
mais de uma vez, envolvendo multiplos contextos que possibilitem a expressdo das criangas ao
se sentirem desafiadas a atingir algo. Com olhar atento e escuta ativa, o professor com o auxilio
de perguntas vai fazendo junto, em agdo colaborativa, que possibilita realizar as intervengdes
pedagdgicas necessarias ao desenvolvimento da linguagem matematica de todas as criangas.

Para continuarmos nossa discussdo sobre os paradigmas da matematica refletiremos, a
seguir, sobre a producdo de conhecimentos matematicos no dia a dia da escola da infancia e o
papel do professor de mediar e propor atividades desafiadoras para as criangas. Para isso,
transcrevemos abaixo atividades propostas pela professora Concei¢do na turma Tukano, com

criangas de 4 anos:
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Na roda com as criangas, a professora espalha alguns objetos no centro.
Conceigdo: “Hoje a tarefinha serd sobre as formas geométricas. O que é
isso?”. Criancas: “Quadrado! Circulo! Redondo! Triangulo!”. Conceicdo: “Abre
a roda que vou pegar umas coisas para vocés” e sai da roda para pegar mais
alguns objetos. As criangas estdo envolvidas e curiosas, uma delas pergunta:
“O que é isso, professora?”. Conceigao recolhe mais algumas coisas da sala e
acrescenta ao que tem no centro da Roda. Conceigao: “Abre a roda, depois
eu vou deixar vocés mexerem, abre a roda”. A professora deposita no centro
da roda blocos de madeira e outros objetos com formas geométricas e inicia
a comparacgao entre eles. Conceicdo: “Este é o tridngulo”. Criangas repetem:
“Triangulo!”. Conceigdo: “A lingua treme na boca, né?”. Criancgas repetem o
nome da forma espontaneamente mais trés ou quatro vezes... uma crianga
pergunta: “Triangulo é espanhol?”. Concei¢do: “Ndo, ndao é espanhol, é
portugués mesmo. SO consegue falar quem é muito inteligente [a professora
sorri]. Essa forma aqui [mostra um quadrado de madeira de um jogo de
encaixe], qual é o nome?”. Criancas: “Quadrado”. Conceicdo: “Quadrado,
isso. Quatro lados iguais. Vamos contar?”. Criangas contam com a professora.
Conceicdo ao olhar para o relégio na parede, exclama: “Eita, ta na hora do
lanche, vamos?”. Enquanto as criangas e professora lancham no refeitdrio
Ana Luisa me diz: “Sua bicicleta esta marcando 20 horas. Tem o pedal,
também. 20 horas, ta marcando!”. A principio eu ndo entendo o que Ana Luisa
quis dizer, ao que a professora Concei¢do, que estava proximo, me chama
atengdo sobre o mostrador do meu reldgio de pulso que possui 2 circulos. Eu
e a professora Conceicdo ficamos satisfeitas com a relagdo que Ana Luisa
estabeleceu. [...]. As 9h35, voltamos para a sala de referéncia e a professora
pede as criangas para formar a roda novamente. Conceigado reinicia: “Qual foi
a ultima forma? Criangas respondem em coro: “Quadrado”. A professora
entdo questiona: “Por que quadrado? O que é um quadrado? Criangas: “Por
que tem 4 lados iguais”. Conceicdo: “E esse aqui, é igual? Criancas: “N3aaao”.
Professora: “Esse é o retangulo. Todos os lados sdo iguais? Quais as partes
maiores?” Segue perguntando a professora. [...] Concei¢do: “A professora
estd fazendo isso aqui, explicando, porque vamos fazer uma atividade no livro
daqui a pouco. O que tem aqui na sala que parece com retangulo?”. Derick
responde: “O quadro”. Conceicdo elogia: “Muito bem!” As criangas seguem
falando sobre os retangulos que enxergam na sala: o ar-condicionado, a
porta, a tomada, a caixa de brinquedos... Rafael: “Professora, olha aqui
[apontando para o “Cantinho da Leitura”]. E as criangas continuam
identificando retangulos na sala: o armadrio, o apagador... Conceigdo solicita:
“Agora vocés vado procurar na sala coisas que tém um formato de quadrado”.
Algumas criangas se levantam para procurar, enquanto que outras
permanecem sentadas, buscando com o olhar. Uma crianga mostra o assento
da cadeira, as outras continuam procurando e falando os objetos que
descobrem & professora. As vezes levam um retangulo e a professora
pergunta: “os lados sdo iguais?” Conceicao orienta: “Agora vamos fazer
diferente, eu vou falar quem vai procurar o circulo” e chama cinco criangas
para localizar o circulo na sala. Jonas fala entusiasmado: “Eu acertei tudo que
é da sala”, ao que Conceicdo responde: “Vocé acertou tudo”. E Conceigdo
continua: “Agora vocés vdo tentar achar o tridngulo. E mais dificill”. E
realmente, as criancas acham poucos, mas conseguem achar alguns objetos
(Didrio de Campo, 25/07/2023).

Como poOde ser observado, as criangas estavam muito interessadas na atividade.
Quando Conceigdo pergunta o que sdo as formas geométricas, percebe-se nas respostas das

criangas que elas ja possuem conhecimentos construidos em vivéncias anteriores. Durante a
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experiéncia descrita, as criangas atribuem sentido a acdo proposta de localizar objetos com
formas geométricas na sala e cria-se nas criancas a necessidade de identificar as formas nos
objetos que compdem o cenario cotidiano da sala de referéncia. Nessa atividade de matematica,
as formas geométricas compreendem o conhecimento mais elaborado da cultura humana que
estd sendo compartilhado com as criangas e a partir dele, sdo encorajadas a solucionar o
problema da identificacdo das formas.

Ao perguntar da professora “tridngulo é espanhol?” a crianca demonstra curiosidade e
necessidade de conhecer a origem da palavra. Essa nova necessidade expressa pela crianca sé
foi possivel porque a professora frequentemente trabalha junto as criangas da turma o
vocabulario das linguas estrangeiras espanhol e inglés.

Em relacdo a associacdo que Ana Luisa faz entre os detalhes do mostrador do meu
reldgio (figura 14) e a bicicleta podemos dizer que, quando estimuladas, as criancas sdo capazes
de ampliar seus conhecimentos, expandindo-os, para além do que é proposto em forma de
atividade direcionada na sala de referéncia. Ainda sob essa perspectiva, precisamos ressaltar a
guestdo relacionada a nog¢ado de tempo e a de horas como unidade de medida, assim como, a
apropriacao do uso social do relégio como instrumento de registro do tempo que, como nos
sinaliza Ana Luisa em sua fala, estd em processo de construcdo. Tal situacdo ratifica que as
criangas estdo em permanente processo de apropriacio e reelaboracdo interna de
conhecimentos, provocando neoformagdes psiquicas, que compreendem as mudancas
qualitativas nas estruturas mentais, como por exemplo, o desenvolvimento da linguagem e do
pensamento abstrato, que impactam significativamente na forma como a crianca se relaciona

com o mundo e consigo mesma (Vygotski, 2006).

Figura 14 - Sua bicicleta

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora (2023).
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E importante que se diga que, ao explorar e descrever as propriedades das formas

”n u

geométricas, a professora faz uso de vocabuldrio matematico - “quatro lados iguais”, “os lados
sdo iguais?”, “quais as partes maiores?” - possibilitando, assim, a ampliacdo do repertério
linguistico das criancas. Consideramos ainda que Conceicdo, ao informar as criancas que esta
explicando porque depois fardo uma atividade no livro, nos remete a um esforco da professora
para adequar ou aproximar o uso do livro didatico de maneira que ele também possa fazer
sentido e contribuir para a aprendizagem das criancas.

A seguir, transcrevemos o segundo momento das experiéncias com as formas

geomeétricas organizado pela professora Conceigdo.

Conceigdo questiona: “O que a gente pode fazer com as formas? Vdrias
coisas... Vamos, vou chamar quem ainda ndo foi [chama 3 criangas]. Os trés
vdo criar alguma coisa com as formas que estdo aqui [se referindo ao material
que esta no centro da roda)]. Depois de alguns minutos Concei¢do pergunta:
“Bela, o que vocé fez?”. Bela responde: “Um bolo”. Concei¢do: “E voce,
Dario?” ao que Dario responde: “Um bolo maior”. Conceigdo: Derick? Que
responde: “Um robé “metrénico””. Conceicdo: “metronico?”. Derick:
“Eéééh”. Conceicdo: “Muito bem! Agora vou chamar mais trés: Sérgio, Natan
e Susy”. A professora da um tempo para as criangas manusearem os objetos
e produzirem novas construgdes. Conceicdo: “Sérgio, o que vocé fez?”. Sérgio
responde: “Uma casa e aqui faz uma fumacga”. Conceicdo: “Natan?”. Natan:
“Fiz uma rua”. Conceig¢do: “Muito bem, muito bem. E a Suzy, o que fez? Suzy:
“Um bolo”. Conceigdo: “Ok, eu ndo quero mais bolo. Bolo ja fizeram. Agora
vou chamar mais trés amigos”. Depois do tempo devido para a construgdo as
criangas concluem suas produc¢ées. Ana Luisa: “Fiz uma casinha de boneca”.
Conceicdo: “Gisely o que vocé criou? Ao que Gisely responde: “Uma casa. E
essa casa brilha no escuro e desliga quando td chovendo”. Conceigdo:
“Gostei, muito bonita. A Gisely criou uma casa inteligente que brilha no
escuro e desliga quando ta chovendo”. E assim, seguem com a atividade até
gue todos participem, construindo: uma crianca, telefone, picolé, pula pula,
sofa, maca, arvore, roda e “uma coisa de carro que faz conserto” (Diario de
Campo, 25/07/2023).

Podemos afirmar que as criangas estdao envolvidas e que se sentem desafiadas a partir
da atividade proposta. A maneira como Conceicdo conduz a experiéncia e intervém com
perguntas, elogios e atencdo para que todos participem leva as criancas a refletirem de maneira
mais sistematizada sobre as caracteristicas e possibilidades do uso das formas geométricas
naquele contexto. No entanto, ao afirmar “ndo quero mais bolo” a professora pode, por um
lado, obstaculizar a solugdo do problema que esta a cargo das criancas, e por outro, pode ser
uma maneira de desafia-las, para além do que ja foi construido naquele momento pela turma.

Compreendemos que a possibilidade de construir mobiliza nas criancas os
conhecimentos ja alcangados anteriormente e promove novos quando exige a sele¢do, entre as

varias pecas, das formas necessarias para compor a figura imaginada. A atividade de construgdo
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com as formas geométricas desperta nas criangas criatividade, imaginacdo e a necessidade de
se expressar verbalmente o que produz, inclusive com a formulagdo de novas palavras como
“metronico” ou, na eventual auséncia delas, uma descricao explicativa “uma coisa de carro que
faz conserto”.

Sendo assim, podemos afirmar que “O conhecimento matemadtico é construido pela
crianga nas experiéncias que vive [...]” (Manaus, 2021, p.144), o que nos indica que as praticas
docentes devem estar voltadas para a exploragdo dos conhecimentos matematicos que podem
ser construidos a partir do modo como sdo organizados os espacos, tempos, materiais e,
principalmente, as relagdes que sdo estabelecidas no dia a dia na escola. Porque devemos

considerar que

Todas as criangas mostram interesse por matematica, lingua ou ciéncias
naturais, com a condicdo de que ndo recebam dados isolados, mas um
sistema de conhecimentos que lhes permita compreender as principais
relagdes entre os fendmenos que constituem a realidade (Mukhina, 2022, p.
180).

Sendo assim, podemos estabelecer uma relacdo direta entre as experiéncias descritas
acima (bem como com outras verificadas durante o trabalho de campo) com o que preconiza a
BNCC (Brasil, 2017), pois, como vimos no capitulo anterior, a mesma estabelece a organiza¢do
do curriculo na Educagdo Infantil em cinco campos de experiéncias — como dispdem as DCNEI
(Brasil, 2009) -, sendo que “Espacgos, tempos, quantidades, relacbes e transformacdes” é o que
mais se aproxima da matematica, que deve ser considerada de forma integrada aos demais
campos de experiéncia e as outras linguagens da crianga. Desse modo, a partir do que
observamos no CMEI Hermann Gmeiner, constatamos que “[...] ainstituicdo escolar esta criando
oportunidades para que as criangas ampliem seus conhecimentos do mundo fisico e
sociocultural e possam utiliza-los em seu cotidiano” (Brasil, 2017), considerando que aprender
e ensinar matematica pode partir de um olhar sensivel, que prioriza uma abordagem lidica e
pratica onde as atividades simples, como jogos, brincadeiras e a exploracdo do ambiente
(incluindo o contato com a natureza e a utilizacdo de seus elementos como folhas, sementes,

galhos, areia, gravetos, pedrinhas, entre outros) mexem com a imaginagao da crianga.

Desta maneira, a Educagdo Infantil pode contribuir para formar uma crianga
produtora de conhecimentos, que assuma uma posicdo propositiva frente a
uma nova situacgdo, reflita, busque solugcdes, compartilhe com os colegas, ao
invés de se constituir em uma crianga que tenta adivinhar o que o professor
quer (Monteiro, 2010, p. 3).
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Sem duvida, a linguagem matematica e a linguagem oral e escrita sdo fundamentais
dentro do processo de desenvolvimento infantil. Mas elas ndo sdo as Unicas linguagens que a
crianca é capaz de desenvolver, tampouco, as mais importantes. Porque a crianca é vida, é
multipla, é integral! Assim, no préximo item, discutiremos os paradigmas das mdultiplas
linguagens da infancia. Para isso, dialogamos sobre outras insubstituiveis formas de expressao
das criancas nesse complexo processo de vida, educacdo e desenvolvimento humano na

Educacao Infantil.

4.2.3 Multiplas linguagens na escola da infancia: os olhos se abrindo...

Os paradigmas das multiplas linguagens estao diretamente associados a maneira como
nos relacionamos e conduzimos nosso trabalho junto as criangas na Educacao Infantil.

Sendo assim, na escola tradicional, o paradigma da grande importancia atribuida a
linguagem oral e escrita e a matematica como esferas Unicas do desenvolvimento cognitivo,
reduz as possibilidades da crianca a repeticao de letras e nimeros desprovidos de significado e
sentido para ela. Em oposicdo, existe o paradigma que compreende e apoia o potencial e a
capacidade humana de desenvolvimento da crianga em todas as suas formas de expressdo, em
todas as suas “linguagens”, indo muito além da leitura, escrita e matematica.

Se defendemos o direito das criangcas a uma educacdo de qualidade e ao
desenvolvimento de suas mdximas possibilidades, devemos nos questionar: o que
compreendemos por multiplas linguagens? Como elas se manifestam? Como desenvolvé-las na
escola da infancia? Como o olhar docente pode contribuir para o desenvolvimento das multiplas
linguagens das criangas?

Compreendemos por multiplas linguagens as diferentes maneiras de expressdo e
comunicagdo com as quais as criangas podem manifestar seus sentimentos, ideias, pensamentos
e opiniGes através das palavras, do desenho, do movimento do corpo, da relagdo com a
natureza, pinturas, brincadeira, musica, danga, colagens, dramatiza¢ées e tantos outros modos
de expressar a si mesmas. E por isso que para Abramowicz e Kramer (2023, p. 9), “[...] é preciso
colocar a heterogeneidade no centro da educagdo, proporcionar experimentagdes de todo o
tipo, as mil linguagens ndao sé para proporcionar muitas formas de subjetivacdo, mas para
entender que a diferenca é a norma, sem hierarquias”.

Assim, nos apoiamos nas consideracbes das autoras e de outros pesquisadores
(Edwards; Gandini; Forman, 1999; Fochi, 2014; Gobbi, 2010; Harms; Clifford; Cryer, 2020) para

problematizar as experimenta¢des, mediacdes e a forma como sdo organizados os ambientes,
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os materiais e como acontecem as relagcées no CMEI Hermann Gmeiner, destacando a presenca
e a forga da linguagem da natureza como aquela capaz de estabelecer uma relagdo legitima e
ampliada com todas as outras linguagens das criancas em suas diferentes trajetdrias de
aprendizagem e desenvolvimento.

De acordo com Gobbi (2010), as criangas sdo altamente capazes e desejosas de
expressar-se, utilizando diferentes linguagens com as quais constroem a si mesmas e as culturas
nas quais estdo inseridas. Contudo, a autora alerta: as criangas nem sempre sao compreendidas
em sua inteireza pelas creches e pré-escolas que frequentam, pois a padronizacdo presente (que
prioriza apenas a linguagem oral e escrita) desconsidera as demais formas expressivas infantis.
Sendo assim, defende a necessidade de criagdo de ricos ambientes, elaborados para as criangas
e com elas, no cotidiano, contendo materiais diversos que garantam também a aproximacao
com a arte em suas formas mais elaboradas.

De acordo com o Art. 82 das DCNEI, “A proposta pedagdgica das institui¢des de Educagdo
Infantil deve ter como objetivo garantir a crianca acesso a processos de apropriagao, renovagao
e articulacdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens [...]” (Brasil, 2009, p.
20).

Ja na BNCC (2017), as multiplas linguagens estdo diretamente contempladas em uma
das dez competéncias gerais da Educacdo Basica e em dois dos seis direitos de aprendizagem e

desenvolvimento na Educacdo Infantil. Assim, temos

Competéncia 4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora,
como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital -, bem como
conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para se
expressar e partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo
(Brasil, 2017, p. 9).

Quanto aos direitos de aprendizagem e desenvolvimento das crian¢as na Educacgdo
Infantil, temos as multiplas linguagens contempladas no direito de “Conviver com outras
criancgas e adultos, em pequenos e grandes grupos, utilizando diferentes linguagens, ampliando
o conhecimento de si e do outro, o respeito em relacdo a cultura e as diferencas entre as

pessoas” (Brasil, 2017, p. 38, grifo nosso) e o direito de

Conhecer-se que visa a construcdo da identidade pessoal, social e cultural das
criangas que possibilita a constituicdo de uma imagem positiva de si e de seus
grupos de pertencimento, nas interagdes e brincadeiras e diversas linguagens
vivenciadas na instituicdo escolar e em seu contexto familiar e comunitario
(Brasil, 2017).
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Sendo assim, na legislagdao educacional brasileira, as multiplas, diferentes ou diversas
linguagens sao direito das crianc¢as na perspectiva do acesso, da utiliza¢cdo e constitui¢do de sua
identidade.

Para o pedagogo italiano Loris Malaguzzi (1920-1994), a crianga utiliza diferentes
linguagens para expressar-se, aprender e relacionar-se com o mundo. Malaguzzi defendeu, a
partir de sua experiéncia em Reggio Emilia®®, cidade ao Centro-Norte da Itdlia, a complexidade
e as possibilidades do desenvolvimento infantil destacando o grande desafio da escola da
infancia em relacdo as “cem linguagens” da crianca, pois “o autor convoca a refletir que, mesmo
ndo falando, as criangas dizem, convocam, anunciam” (Fochi, 2014, p. 13). Assim, o autor
destaca a dimensao social e cultural em que cada crianga estd inserida, sendo traduzida por ela
em linguagens que sdo expressas de diferentes formas e usando diversas materialidades,
necessitando de uma intervencdo coerente que possa solicitar a atividade das maos, do cérebro,
do pensamento, da crianca como um todo. A pedagogia malaguzziana nos leva a compreender
ainda que, dentro de uma linguagem residem outras, sendo a experiéncia fundamental para
conhecer e descobrir novas linguagens, ndo havendo hierarquia ou supervalorizacdo entre elas
(Fochi, 2014).

Dessa forma, entendemos que as multiplas linguagens infantis se manifestam em
diversas formas de expressao - no desenho, na pintura, na musica, na danc¢a, nas brincadeiras,
nas composi¢cdes com materiais diversos, assim como nos gestos, olhares, movimentos do corpo
e nas relagGes com o outro, com a literatura e com a natureza - sendo construidas a partir das
experiéncias proporcionadas e vivenciadas por cada crianca, dentro ou fora da escola,
compreendendo o universo Histérico-Cultural de cada uma que precisa ser cultivado, alargado
e compreendido a partir do olhar e escuta atentos, da organizagcdo dos ambientes, materiais e
relagGes estabelecidas na escola da infancia.

Assim, como pode ser observado, as criangas no CMEI Hermann Gmeiner expressam-se
e constroem significados usando diferentes formas de expressdao, multiplas linguagens que,
“sobretudo na primeira infancia [...] encontram-se juntas, num sé corpo, manifestando-se
ricamente em situagdes coletivas ou individuais entre criancgas de idades iguais ou diferentes,

entre elas e as [pessoas] adultas” (Gobbi, 201, p.5).

36 |dealizada e construida pelo educador Dr. Loris Malaguzzi as escolas municipais da infancia de Reggio
Emilia desenvolveram uma abordagem pedagdgica peculiar conhecida internacionalmente como
“Abordagem de Reggio Emilia” que defende a integralidade da criancga e atribui grande importancia a
criatividade e a arte nas praticas educacionais das escolas da infancia (Rabitti, 1999).
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E importante dizer que as diferentes linguagens estiveram presentes durante todo o
periodo da observacgdo participante, como parte da rotina didria das criancas.

Assim, oportunizava-se as criancas, atividades de desenho e pintura sobre diferentes
superficies, mudando os movimentos do corpo e diversificando os marcadores. Dessa maneira,
observamos diferentes propostas de atividades relacionadas ao desenho e a pintura, como:
desenho no chdo do patio externo com giz colorido, desenho e pintura com giz de cera sobre
papel A4 ou em moldes em papeldo (autorretrato), desenho com caneta hidrocor sobre papel
A4 branco ou colorido, pintura com tinta guache sobre caixas de papeldo, desenhos de
observagdo com lapis grafite triangular e giz de cera no caderno de desenho, pintura com guache
sobre rolos de papel higiénico, desenho com lapis de cor em metades de folhas A4, desenhos na
areia do parque utilizando gravetos, pintura com pincel e tinta guache, pintura com tinta
aquarela em papel A3, desenho com cola colorida sobre papel A4, entre outras. Em relacdo a

riqueza dessa expressao artistica, Gobbi (2010, p. 5) observa

As criangas desenham sobre diferentes bases e com diversos materiais. Os
desenhos constituem-se como um jogo em que ha narrativas, imaginagGes,
inventividade que sdao mobilizadas pelo convite feito pelos suportes que s3o
oferecidos ou encontrados pelas criangas. Através dos tragados, procura-se
conhecer, reconhecer-se e ser reconhecido.

A colagem é outra linguagem que se expressa através de atividades plasticas no CMEI.
Utilizando-se de sementes diversas e papeldo, as criangas produziram painéis, assim como
cartazes coletivos com recortes de revistas e papel dupla face, e ainda, a colagem com tiras de
papel crepom sobre papel A4 ou em caixas de papeldo que se transformavam em brinquedos
como carros e ambulancias. A modelagem também se fez presente no dia a dia do CMEIl com o
uso de massinhas e de pequenos moldes plasticos (em formato de bichinhos, figuras
geomeétricas, numeros e letras), palitos de madeira e tesouras. Outros materiais também sdo
utilizados na atividade de modelagem como areia magica, que é manuseada dentro de
recipientes pldsticos e utilizando moldes plasticos. Outro material utilizado para modelar sdo os
limpadores de cachimbos (também chamados de hastes chenille) que permitem as criangas
criarem diferentes objetos, entrando, inclusive, nas composi¢des dos brinquedos produzidos
pelas criancas (cabelos da boneca de lata).

Além dessas linguagens, tantas outras. Elas sdo encontradas nas diversas atividades e
muitas vezes se encontram entrelagadas, misturadas, juntas em composi¢des que colaboram e
d3o sentido a tudo que esta ao redor das criangas, a si mesmas e ao universo cultural em que

estdo inseridas. Sendo assim, as criancas utilizam a camera do celular da professora para
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desenvolver a linguagem da fotografia, capturando imagens de suas proéprias criages
(desenhos, pinturas, colagens), dos elementos naturais e dos produzidos socialmente, revelando
o encantamento e a capacidade humana de olhar a partir de diferentes perspectivas.

A literatura e a musica também estdo presentes como linguagens no cotidiano, assim
como a danga, o movimento do corpo e as exposi¢des infantis, dentre as demais linguagens que
preenchem os tempos, os espacos e as relacdes no CMEI Hermann Gmeiner, contribuindo para
o desenvolvimento integral e humano das criangas.

Assim, podemos dizer que as leituras literdrias realizadas diariamente pelas professoras
nas rodas de conversa na sala de referéncia, as que contam com os pais que mensalmente sdo
convidados a trazer um livro para embaixo das arvores ler para e com as criangas, quando a
escola oportuniza o contato das criancas por meio de Live com autores de livros®’, ou ainda, o
acesso e manuseio dos livros de literatura sdo experiéncias que possibilitam ter o livro como
objeto de prazer e frui¢do, que mobiliza a construgao de sentidos e o envolvimento emocional
e intelectual da crianca.

Da mesma maneira, as experiéncias vivenciadas com a musica, a danga, o0 movimento
do corpo e as exposi¢des infantis no CMElI também enriquecem o repertdrio de vida e a
capacidade criadora das criancgas. Cantigas de roda com movimentos que exploram a imaginacao
e os sentidos, assim como brincadeiras cantadas, percep¢des sonoras, musicas durante as
atividades e brincadeiras livres, musicas classicas na hora do descanso, musicas indigenas e
também as relacionadas a natureza que, aliadas a diversas possibilidades de criacdo, com
diferentes materiais, constituem algumas das manifestagdes artisticas infantis que sdo expostas
acompanhadas do registro dos processos, nas salas, corredores e ambientes da escola, assim
como na ambientac¢do dos eventos. Todas essas linguagens (junto a outras) permitem a crianca
conhecer, expressar-se, imaginar e criar, contribuindo para desenvolvimento das significacdes

(signos) e da sensibilidade infantil.

37 Durante a assembleia realizada em 04/07/2023 pela turma Yanomami com o objetivo de decidir o que
seria pintado no espago do muro reservado para a turma no projeto de revitalizagdo dos muros da escola,
as criangas lembram da conversa com o autor indigena Yaguaré Yama, autor do livro “Os olhos do Jaguar”
durante uma Live organizada pela escola anteriormente.
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Fonte: Acervo pessoal da pesquisador, 2023.

Ainda é necessdrio considerarmos nesse contexto como o olhar docente pode contribuir
para o desenvolvimento das multiplas linguagens das criangas (figura 15). Concordamos com
Gobbi (2010, p. 5) ao afirmar que “[...] o desejo por aprender e pesquisar € uma mola
provocadora de mudangas [no olhar e] nas praticas pedagdgicas, bem como, das relacGes
estabelecidas entre criangas e seus pares e destes com os adultos”. Portanto, o desejo por
aprender e pesquisar precisa ser cultivado, assim como a dimensdo estética precisa ser
considerada na vida e na formag¢do dos professores para que se possa conceber a escola da
infancia, o professor e as criangas como sujeitos que marcam e sdao marcados pela histéria e
cultura humana (Fochi, 2014; Gobbi, 2010; Printes, 2018).

Nesse sentido, a escuta (na perspectiva ampla), compreende elementos da pratica
pedagdgica capazes de nos aproximar das criangas e de todas as suas formas de expressao, de
todas as suas linguagens. Assim, como destaca Fochi (2014, p.15) ao discutir a pedagogia
malaguzziana, a “escuta é uma possibilidade dos adultos perceberem e tornarem-se conscientes
das tantas riquezas e potencialidades das criancgas. A escuta é o pano de fundo das relag¢des, pois
diz respeito a forma como buscamos nos comunicar e nos relacionar com os outros”. Escuta que
nos leva a refletir sobre os significados construidos e os sentidos atribuidos pela crianga a tudo
gue estd ao seu redor, num movimento que nos permite ver além: além da fala, além do
desenho, além do movimento do corpo, além das relacbes com a natureza, objetos e com o
outro.

Sé assim, escutando as criangas com sensibilidade e respeito, seremos capazes de
perceber e valorizar o que se esconde no ébvio, ver além do aparente, e compreender as
aprendizagens como um processo de desenvolvimento que ndo é natural ou espontaneo,
levando-nos a necessidade de imprimir intencionalidade educativa as praticas pedagdgicas na
Educagdo Infantil, sendo importante propormos novas experiéncias, cada vez mais
desenvolventes, partindo das multiplas linguagens das criangas, ou seja, de seus desenhos,

gestos, siléncios e demais maneiras de se expressar, aprender e se relacionar com o mundo,
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distanciando-nos cada vez mais do paradigma tradicional da valoriza¢cdo da leitura, escrita e

matematica como linguagens Unicas na escola da infancia.

Além de “escutar” todas as linguagens das criangas, o educador precisa estar
preparado para potencializar essas linguagens. Isso sé sera possivel se ele
possuir sensibilidade estética, ou se tiver experiéncias que o afetem, que o
movam em direcdo a novidade da infancia, a capacidade de se deparar com
o inusitado. Mas também requer um conhecimento da arte e das inUmeras
linguagens por ela utilizadas (Fochi, 2014, p. 16).

Nesse sentido, podemos dizer que a maneira como o professor concebe cada linguagem
se reflete no modo como ela é trabalhada na instituicdo. Para potencializar essas linguagens ha
necessidade de um olhar sensivel, capaz de acolher e ampliar as relagGes, experimentagoes e
mediacgGes, assim como de organizar ambientes e materiais de modo a oportunizar as criancgas
possibilidades de expressao e o desenvolvimento de todas as suas linguagens, possibilitando a
transgressdo. “A transgressdo faz parte do processo artistico da criacdo das criancas. Elas
dificilmente seguem na integra o proposto. Arriscam-se por outras possibilidades, distintas
daquelas apresentadas ou sugeridas” (Printes; Bissoli, 2021, p. 18-19).

No CMEI Hermann Gmeiner, percebemos, durante o periodo de observagdes, que as
professoras participantes e demais membros da equipe estdo atentos aos processos de
descoberta e desenvolvimento das criangas, estimulando as expressodes individuais e coletivas,
conversando com as criangas, apreciando seus trabalhos, escrevendo legendas ou pequenos
comentarios, possibilitando que as criangas fiquem interessadas em falar sobre suas criacdes.
“O olhar sensivel acolhe as transgressdes das criancas, pois elas sdo experimentos, sdo
tentativas, sdo os sentidos em movimento” (Printes; Bissoli, 2021, p. 19).

As atividades propostas estavam relacionadas aos temas e interesses dos grupos que,
em 2023, trabalhavam focados no projeto “Etnias amazonenses — identidade e cultura” que,
como explicado pela professora Fatima, teve sua origem em anos anteriores, a partir da
necessidade de organizar os trabalhos das criancas em caixas individuais de maneira que cada
crianga organizava a sua, tendo a possibilidade de guardar suas atividades e a oportunidade de
revisita-las quando desejasse. No ano de 2020, no inicio da pandemia, as caixas receberam o
nome de “caixas da paz”. De acordo com Fatima, no ano seguinte, a equipe refletiu “a gente
precisa trazer para a nossa identidade”, foi ai que chegaram ao “jamaxi”, maletinha indigena
gue o caboclo leva ao rogado com seu material e alimento. O “jamaxi criativo”, como foi
denominado, foi confeccionado pelas criancgas e seus pais durante o contexto pandémico e de

acordo com Fatima foi o ponto de partida, uma atividade de pesquisa e criacdo que gerou uma
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nova necessidade, a necessidade de expandir a valorizacdo da cultura indigena como
caracteristica regional. Fatima relata que “As maes, os pais, as familias ficaram encantadas:
‘Nossa, o avo dela fazia isso!’; ‘Olha, eu ndao conhecial’. Entdo, assim, a riqueza de vocé fazer

Ill

isso na Educacdo Infantil”. Foi assim que, a partir dessa experiéncia, a escola prop6s trabalhar a
tematica indigena como tema anual do Calendario da Escola, expandindo para todos os projetos
da escola. “A educacdo financeira, como é que vai ser? O Festival Olimpico, como é que vai ser?
O Cantigas de Roda, como é que vai ser? E isso, de um tema expande para todo o calendario, é
tipo o centro, sempre com essa relacdo”, explica a professora Fatima.

Assim, testemunhamos em varios momentos “essa relacdo”, nas atividades de arte, na

organizagao dos eventos, na literatura, nas musicas ... porque como nos indica a BNCC (Brasil,

2017)

Essa intencionalidade consiste na organizacdo e proposicao, pelo educador,
de experiéncias que permitam as criangas conhecer a si e ao outro e de
conhecer e compreender as relagdes com a natureza, com a cultura e com a
produgdo cientifica, que se traduzem nas praticas de cuidados pessoais
(alimentar-se, vestir-se, higienizar-se), nas brincadeiras, nas experimentagdes
com materiais variados, na aproximagao com a literatura e no encontro com
as pessoas (Brasil, 2017, p.39, grifo nosso)

Compreendemos que as criangas do CMElI Hermann Gmeiner é oportunizada a
possibilidade de conhecer e aprender com as manifestag¢Ges culturais e artisticas dos diferentes
povos indigenas amazonicos que passam a fazer parte de suas vivéncias didrias, inspirando-as
com seus grafismos, suas histdrias, linguas, pinturas corporais, musicas, e ensinamentos, entre
eles, o profundo conhecimento da floresta e respeito pela natureza.

A natureza. Linguagem presente e essencial que se derrama, encanta e se faz presente
nos espacos, tempos, materiais e relagdes no CMElI Hermann Gmeiner. Linguagem potente e
verdadeira entre criangas e adultos, a linguagem da natureza (figura 16) se manifesta e se
relaciona com todas as outras linguagens infantis, num permanente movimento de curiosidade,
observacgdo, cuidado e respeito.

Colher jambos nas arvores, banhos de mangueira no gramado, piquenique embaixo de
frondosas arvores e passeios pelo terreno localizado nos fundos da escola sdo algumas das
experiéncias que permitem a imersao e o contato direto com a natureza e seus elementos.
Observando as arvores, as plantas e os passaros - possibilidades vivenciadas pelas criangas e
professoras —oportuniza-se despertar o olhar, a atengdo e a curiosidade das criangas, e também

das professoras, que aprendem sobre plantas, animais, sons, texturas, cores e formas,
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instigando os sentidos, as linguagens, a criatividade e a imaginacdo que juntos constituem a

forca e uma potente forma de expressao das criangas.

Figura 16 - Linguagem da natureza

Tendo em vista os elementos salientados a partir da discussdo sobre a necessidade de
rupturas com os paradigmas tradicionais na Educagdo Infantil, na préxima se¢do, examinaremos
como as determinagdes do sistema municipal de educagdo podem ser contraditdrias a
perspectiva de desenvolvimento humano integral na infancia e, apesar disso, quais as

possibilidades de conquistas no trabalho educativo junto as criancas.

4.3 Determinagdes do sistema: superando as contradi¢Ges

Nessa subse¢do, abordamos como as determina¢des da Secretaria Municipal de
Educacdo (SEMED - Manaus) podem, ou ndo, interferir na constituicdo do olhar docente e no
trabalho educativo realizado pela equipe do CMEI Hermann Gmeiner.

Considerando que o conflito e as contradi¢cdes estdao presentes em todos os processos
sociais e, de modo particular, no campo educacional, analisamos a seguir, em que medida as
determinag¢bes da SEMED-Manaus podem afetar os processos e os contextos que se realizam no
interior desta escola da infancia e a maneira como a equipe, a partir da identificacdo destes,
continua tentando, como uma constante, lidar e conduzir seus percursos de forma criativa e
interventiva, priorizando suas concepc¢odes e visdo de crianca e de Educacdo Infantil.

Assim, apds abordamos os desafios e exigéncias do trabalho burocratico e as
alternativas que emergem como propostas de superacdo das contradi¢fes, encerramos a
subsecdo, finalizando a secdo, trazendo o reconhecimento e a busca por melhores
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condigdes de trabalho como recursos potencializadores do olhar e do trabalho educativo

que respeita e prioriza a formacao humana das criancas na Educacéo Infantil.

4.3.1 Escola e trabalho burocrético

O CMEI Hermann Gmeiner pertence a Rede Municipal de Educacdo de Manaus e se
organiza a partir da proposta de Educacdo Integral (Manaus, 2017), como ja salientado. De
acordo com Matias (2024, p. 14), no ano de 2016, algumas escolas da rede municipal, incluindo
o CMEI Hermann Gmeiner, iniciaram o desenvolvimento de praticas fundamentadas na
concepcao de Educacdo Integral “ressignificando projetos politicos pedagodgicos,
planejamentos, registros nos didrios, relatérios de desenvolvimento, espagos, tempos e
principalmente, as relagdes com os educandos”. Durante a nossa pesquisa, presenciamos como
a proposta de Educacdo Integral impactou positivamente o projeto da escola, especialmente no
gue concerne a uma nova visao de crianga e Educacdo Infantil e ao direito da crianga a uma
formacdo humana que defende sua integralidade e valoriza todas as suas linguagens.

Entretanto, apesar da nova perspectiva e dos avangos alcangados em seus processos
pedagodgicos, a escola ainda necessita atender as determinacdes e exigéncias burocraticas que
sdo comuns a todo sistema de ensino municipal, como a utilizagdo dos livros didaticos em turmas
de pré-escola, fichas ABC, sobrecarga do nimero de criangas e o cumprimento de agdes
descontextualizadas e pouco significativas relacionadas a determinados programas e projetos
da Secretaria.

Ainda que compreendendo a responsabilidade e necessidade de orientagado,
organizacdo e acompanhamento do trabalho realizado junto aos bebés e criangas nas
instituicdes de Educacdo Infantil, o que precisamos discutir é a coeréncia entre teoria e pratica,
os sentidos e objetivos destas solicita¢cdes, acdes e determinacgdes, o que nos leva a questionar:
o que pode ser considerado burocratico dentro das atribuicdes impostas ao trabalho docente?
Como o olhar e a atuagdo docente podem superar os desafios, contradi¢cdes e exigéncias do
trabalho burocratico?

Nessa discussdao, é imprescindivel destacar que, embora as legislacbes nacional e
municipal - DCNEIs, BNCC, Curriculo Municipal Escolar (CEM) - estabelecam principios gerais
para o trabalho na Educacdo Infantil, as escolas da infancia ainda sofrem com determinacdes
gue levam a tarefas burocraticas desprovidas de sentido e ao controle sobre os fazeres docentes

o que “também aprofunda o distanciamento entre as pessoas, principalmente das camadas em
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condicbes de vida mais precarias, e o patrimonio cultural necessdrio ao seu desenvolvimento
omnilateral” (Bissoli; Both, 2016, p. 20).

Assim, é importante deixar claro que, por mais humanizado que seja o trabalho
desenvolvido no CMEI Hermann Gmeiner (conforme visto até aqui), em sua constante busca por
um novo olhar sobre a crianca e a Educacdo Infantil, e que apresenta portanto bastante
aproximacdo com o que dizem as DCNElIs, ele estd imerso em um contexto institucional que é a
Secretaria Municipal de Educagdo, que acaba ndo assumindo esses principios quando determina
e acaba exigindo do trabalho pedagdgico acdes que seguem padrdes que podem ser associados
a procedimentos previsiveis, engessados e contraditdrios em relagao aquilo que o préprio CMEI
e a prépria legislagdo nacional e municipal apregoam: o desenvolvimento integral da crianga.

Nesse sentido, a utilizacdo de livros didaticos, o preenchimento de Fichas ABC, a
sobrecarga do numero de criancgas por turma e, ainda, a execucao de acées descontextualizadas
de programas ou projetos da Secretaria Municipal evidenciam as tensdes e contradi¢gdes
presentes nas relagdes e no contexto institucional vivenciado durante a pesquisa. Isso nos leva

a pensar que

Sdo evidentes os dissensos no campo da educag¢do em torno da definicdo de
“qualidade de ensino” e do papel das escolas, dificultando formas de luta
politica pela escola humanizante e emancipadora frente ao claro
posicionamento das politicas neoliberais em torno da educagdo de resultados
(Libdneo, 2023, p. 55).

Em 2021, como exemplo, no governo Bolsonaro (2019/2022) houve uma mudanca no
Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD) que em conformidade a Politica
Nacional de Alfabetizacdo (PNA-2019), tomou posi¢coes segundo as quais “[...] os livros didaticos
se tornaram aprovaveis para as turmas de Educagdo Infantil, contrariando o movimento
histérico que estava sendo construido em relacdo ao papel da primeira etapa da Educacdo
Basica em nosso pais” (Santos, 2024, p. 68-69). Assim, com a adesdo das Secretarias Municipais
ao PNLD, atendendo as orientacGes do Fundo Nacional de desenvolvimento da Educacdo
(FNDE), coube aos professores somente “escolher” as obras didaticas que seriam
disponibilizadas as criancas e professoras da pré-escola (Santos, 2024).

Cabe destacar que, embora o PNLD tenha um alcance nacional, as prefeituras poderiam
optar aderindo, ou ndo, ao Programa. O Edital de convocag¢do N2 02/2020 (Brasil, 2020, p. 39)
estabeleceu os “Critérios especificos de avaliagdao pedagdgica do Livro do Estudante Impresso
para Pré-Escola” compreendido como componente essencial de preparacao para a alfabetizacao

e, como nos alerta Santos (2024, p. 69) “[...] com énfase em um ensino técnico da escrita”. Assim,
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a presenca do livro didatico nas escolas da infancia tensiona e apresenta-se como uma
contradicdo em relagdo as orientacGes da prépria Secretaria, ao Curriculo Escolar Municipal
(2021) e a Proposta Pedagdgica Curricular para a Educacdo Integral (2017), assim como, vai na
contramao dos documentos oficiais que respaldam a Educacdo Infantil — BNCC (2017), DCNEls
(2009).

A adogao de livros didaticos na Educacdo Infantil contradiz, ainda, toda a formacdo que
vem sendo discutida ao longo dos ultimos anos, inclusive referente ao curso Leitura e Escrita na
Educacdo Infantil (LEEI) que apresenta em sua constituicdo a articulacdo entre ciéncia, arte e
vida enquanto escolha tedrico-metodoldgica que busca estabelecer uma unidade entre estes
trés campos da cultura humana na formacgao dos professores da Educacdo Infantil, evidenciando
“a adequacdo de se trabalhar a tematica da apropriacdo da linguagem escrita levando-se em
conta as especificidades da primeira infancia e o direito de bebés e demais criancas a cultura
escrita” (Nunes; Baptista; Corsino, 2023, p. 1). Assim, em oposi¢ao, temos a proposta do uso do
livro didatico na Educagdo Infantil como instrumento de antecipacdao de praticas de
alfabetizacdo orientadas pelo ensino da escrita com um sentido restrito. Conforme estabelece
o Parecer do Conselho Nacional de Educacdo/Camera de Educacdo Basica (CNE/CEB) n2 20, de
11 de novembro de 2009, que revisa as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil

(DCNEI)

O que se pode dizer é que o trabalho com a lingua escrita com criangas
pequenas ndo pode decididamente ser uma pratica mecanica desprovida de
sentido e centrada na decodificagdo do escrito. Sua apropriagao pela crianga
se faz no reconhecimento, compreensao e fruicdo da linguagem que se usa
para escrever, mediada pela professora e pelo professor, fazendo-se presente
em atividades prazerosas de contato com diferentes géneros escritos, como
a leitura diaria de livros pelo professor, a possibilidade da crianga desde cedo
manusear livros e revistas e produzir narrativas e 'textos', mesmo sem saber
ler e escrever (Brasil, 2009, p. 15-16).

Assim, corroborando com o Parecer, temos o relato da professora Conceicdo que
evidencia como o uso do livro didatico tensiona as relagdes no CMEI: “Na verdade, a questdo do
livro didatico é uma coisa que sempre foi cobrada na educacgdo infantil. [...] E ai eles vém com
essa novidade [...] é muito pontilhado, é muita coisa assim de... de ndo deixar pensar realmente,
so fazer. Uma coisa mecanica [...] muito complexo”. Assim, a professora também nos relata a

forma como trabalha com as criancas e os resultados desses processos junto as criangas
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[...] uma semana trabalhando com a crian¢a na brincadeira: “Bora riscar o
chdo?”. A gente ia 1a para fora, a gente ia muito 13 para fora riscar e fazer
pintura, que eles amam desenhar. Minha turma é uma turma que ama arte.
Desenhar, pintar, colar e cortar é com eles. Entdo, a partir dessas brincadeiras
eles foram aprendendo, né. Quando eu vi até o Gael, o Gael, o Paulo Gael
brincando na caixa de areia. Que eu tinha uma caixa de areia aqui na sala,
quando eu vi, ele tava fazendo as letrinhas do nome dele, naturalmente.
Percebiisso e fui para o quadro com ele. “Bora escrever, Gael? Vamos brincar
de desenhar? Bora desenhar uma letrinha?”. E fui mostrando e ele foi
fazendo. Sem eu estar 13, pegando no brago do menino. Foi um processo
natural. Gael é o meu autista, o Josafa também. Entdo foi tudo um processo,
sabe [...] (Extraido da transcricdo de audio da entrevista de Conceigdo,
26/07/2023)

A partir do relato de Conceicdo, podemos perceber as tensGes entre a obrigatoriedade
do uso do livro didatico e as convic¢des da professora. Convicgdes essas que se manifestam a
partir das atividades propostas por ela e que evidenciam uma visdo que considera as
especificidades de como a crianga, de fato, aprende e se desenvolve. Assim, percebe-se a
necessidade de a professora propor atividades as criangas que verdadeiramente contribuam
para sua formacao, prioritariamente por intermédio da brincadeira de papéis e das atividades
do tipo produtiva®®, que também apresentam um carater ludico inicialmente, “Desenhar, pintar,
colar e cortar é com eles”.

Dessa maneira, é importante compreender que “O pré-escolar comeca a estudar
brincando. O estudo é para ele uma espécie de jogo dramatico com determinadas regras. A
crianga assimila, sem se dar conta, os conhecimentos elementares” (Mukhina, 2022, p. 166).
Trata-se de um processo diferente da atividade escolar, que se inicia no ensino fundamental e
na qual o uso do livro didatico é adequado pois exige o atendimento a esquemas complexos e
um psiquismo maduro para o qual a crianga da pré-escola ainda ndo esta preparada. Tudo isso
porque “Na idade pré-escolar apenas nasce, e nada mais, a consciéncia de que as tarefas
escolares e de trabalho devem ser obrigatoriamente cumpridas” (Mukhina, 2022, p. 178) o que
revela a incoeréncia do uso do livro e a contradicdo enquanto determinagdo da Secretaria.
Sendo assim, lamentavelmente as “Criancas da Educagdo Infantil sdo expostas a novas edi¢bes
das antigas cartilhas, como se isso fosse necessario para a sua imersao na cultura escrita e, sdo
avaliadas por testes de verificacdo do conhecimento das letras e ndo por sua capacidade

discursiva” (Bissoli; Oliveira; Hosterno, 2025, p.12).

38 Conforme Mukhina (2022, p. 167) “A crianca desenha, modela, constrdi, recorta; todas essas atividades
tém como propodsito criar um produto, quer seja um desenho, uma colagem etc. Cada uma dessas
atividades tem suas particularidades prdprias, requer certas formas de agdo e exerce sua influéncia no
desenvolvimento da crianga”.
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Seguindo com as determinagdes da Secretaria, temos o preenchimento obrigatério das

Fichas ABC, que, como vimos na se¢do anterior, sdo fichas de avaliacdo padronizadas que as

“,n

professoras preenchem assinalando um “x” de acordo com os padrdes progressivos
estabelecidos como A, B ou C. Isso também pode ser considerado contraditdrio a concep¢ao de
educacdo integral adotada no CMEI, haja vista que compreende um instrumento padronizado,
gue pouco ou nada acrescenta as mudangas qualitativas ao olhar e agir docente. Nesses termos,
“A ideologia do poder ndo apenas opaciza a realidade mas também nos torna miopes para ver
claramente a realidade” (Freire, 2025, p.32).

Ainda a respeito das contradi¢des enfrentadas na escola da infancia, emerge a
contradicdo relacionada ao nimero de criangas por professor na Educacdo Infantil. Sobre esse

aspecto, o Parecer CNE/CEB n2 20/2009 recomenda:

O numero de criancas por professor deve possibilitar atencdo,
responsabilidade e interagdo com as criangas e suas familias. Levando em
consideragdo as caracteristicas do espaco fisico e das criangas, no caso de
agrupamentos com crianga de mesma faixa de idade, recomenda-se a
proporgdo de 6 a 8 criangas por professor (no caso de criangas de zero e um
ano), 15 criangas por professor (no caso de crianga de dois e trés anos) e 20
criangas por professor (nos agrupamentos de criangas de quatro e cinco anos)
(Brasil, 2009, p.13).

No CMEI Hermann Gmeiner, as professoras relatam suas dificuldades em relagdo a
quantidade de criancas®® e ao desenvolvimento do processo pedagdgico, mais especificamente
sobre a necessidade de uma orientacdo mais individualizada, pouco possivel diante do nimero

de criangas por turma. Conceigdo assevera

[...] eu acredito que o nosso trabalho seria muito melhor se as turmas fossem
condizentes com os professores. A gente ndo da conta de 23 criangas. O nosso
olhar docente as vezes é comprometido por esse lado, porque é muita crianga
para um professor sd, entdo é desgastante, a gente se estressa, [...] assim é
desafiador. Mas a gente poderia ter esse olhar mais sensivel das pessoas do
sistema, sabe, para a gente ter uma educacdo de qualidade para as nossas
criangas [...] porque a gente esta adoecendo, nds professores estamos
adoecendo [...] (Extraido da transcricdo de dudio da entrevista de Conceigao,
26/07/2023).

39 Na primeira turma pesquisada, denominada “Mundurucu” temos excedentes 03 criangas matriculadas;
na segunda turma, denominada “Yanomami” ndo ha matriculas excedentes, correspondendo ao total de
20 criangas e na terceira turma, “Tukano”, temos também o excedente de 03 criangas matriculadas, sendo
importante mencionar que em todas as turmas ha, pelo menos, 02 criangas publico da educagdo especial.
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A professora Lourdes também desabafa: “Por isso é que eu digo, com poucas criangas
vocé consegue trabalhar. Vocé viu como eu pude dar atengdo para eles?”. Assim, podemos
inferir, a partir das falas das professoras que, ao exceder o nimero recomendado no Parecer
que orienta a Resolucdo n°5, de 17 de dezembro de 2009, que instituiu as DCNElIs, a Secretaria
Municipal de Educacao de Manaus se contrapde ao texto de sua Proposta Pedagdgica Curricular
para a Educacdo Integral (2017, p. 15) que “[...] justifica e propde esta oferta, considerando que
a Educacdo Integral e(m) Tempo Integral € um compromisso para uma educag¢do publica de
elevada qualidade”.

Outras determinagGes ou a¢des descontextualizadas que fazem parte de programas ou
projetos da Secretaria Municipal*® também podem ser consideradas desafiadoras dentro do
curriculo com foco no desenvolvimento humano, integral e das diferentes linguagens das
criancgas. Assim, trazemos para a discussdao um trecho da entrevista da professora Graca que nos
remete as reflexdes e dificuldades enfrentadas pela equipe do CMEI no inicio do processo de
busca por uma organiza¢do de um trabalho pedagégico voltado para praticas que propiciassem

a formacdo cultural, cientifica e humana das criangas e as contradi¢gdes com o Calendario Escolar

[...] Por que que a gente trabalhava assim? Entdo veio a revolta com o
calendario da SEMED, né? Entdo a gente anda... e a gente tem a nossa forma
de trabalhar. E I3 vinha a SEMED com aquele calendario: semana nao sei de
qué... semana de nao sei qué... semana, semana... Finda que a escola ela ndo
tinha autonomia nenhuma e vinha sé as semanas da SEMED para cumprir.
Entdo, uma demanda muito grande, e as nossas criangas ali. Entao, foi assim,
um sentimento ao mesmo tempo de libertacdo e de revolta [...] E ai a gente
foi rompendo aos poucos [...] (Extraido da transcricdo de dudio da entrevista
de Graga, 24/04/2023).

Nesse sentido, Graca, em sua fala, ratifica as tensdes e contradi¢des vivenciadas na
realidade escolar, em especial, relacionadas ao estabelecimento de a¢les de Programas e
Projetos no Calenddrio da Secretaria “semana ndo sei de qué... semana de ndo sei qué...
semana, semana... Finda que a escola ela ndo tinha autonomia nenhuma e vinha sé as semanas
da SEMED para cumprir” sendo contraditdrio, portanto, ao que estd estabelecido na Proposta
Pedagdgica Curricular para a Educagdo Integral (2017, p. 13) “A concepgao de educagdo integral

assumida por esta secretaria estd diretamente associada a transformacgao da visdo de educacgdo

40No Calendario Anual de Atividades Macros e Complementares disponibilizados aos Pais e Mestres no
inicio das atividades escolares em 2023, encontramos como a¢Ges do 12 Semestre: Programa 5S; Acoes
do PSE (Programa Saude na Escola); Semana do Livro Infantil; Semana do Combate a Exploragdo Sexual
Infantil; Festival Olimpico; Jogos Indigenas (JOIN); Semana do Meio Ambiente e Semana de Combate ao
trabalho Infantil.
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escolar tradicional. As experiéncias que a escola propicia e o papel que exerce na formagdo dos
estudantes alteram-se radicalmente”.

A seguir, o relato da Professora Aparecida sobre como a constituicao de um novo olhar
docente sobre a crianca e a Educacdo Infantil e a atuacdo docente voltada para o
desenvolvimento humano podem buscar a superagao dos desafios, contradi¢cdes e exigéncias

do trabalho burocratico

Entdo, é... os professores comegarem a entender... nds comegamos a
entender qual era o papel da educagado [...]. O que é a linguagem da infancia?
Como é que a gente vai educar para a infancia, para a crianga? Como é
trabalhar com a criancga de trés, de quatro, de cinco [anos]? O que elas vdo
entender? O que elas sentem? Como é que a gente vai ouvir essas criancgas?
Como vamos fazer uma assembleia com essas criangas, entendeu? Entdo,
quer dizer que eu sou obrigada a estar com 5 apostilas e mais 5 folhas
mimeografadas? Eu ndo posso estar com elas no quintal e fazer isso? Entdo,
guando a gente comega a entender, a compreender que a gente tinha uma
proposta, que era boa sim, mas que a gente ndo conseguia colocar em pratica,
porque a gente ndo sabia. Entdo, ai que acontece o interesse dos professores,
dos pais [...] os pais também comegaram a ver em casa [...] entdo é a situacdo
da empatia mesmo, que a educagdo integral, a escola democratica ela
trabalha muito, faz a gente refletir sobre isso. Ai depois a gente consegue
alcangar os pais, que é mais um entrave. Entdo é professor e familia,
entendeu, porque os pais querem tarefa, querem apostila, eles querem que
as criangas aprendam a ler na educacdo infantil, isso ja é normal. Entdo a
gente comecga a mostrar para eles que outras coisas sdo importantes [...]
(Extraido da transcri¢do de dudio da entrevista de Aparecida, 13/04/2023).

Assim, diante de todas as contradi¢des e determinag¢Ges da Secretaria Municipal de
Educacao, a equipe do CMEI Hermann Gmeiner busca a supera¢ao das mesmas por meio da
escuta, do didlogo, de praticas e experiéncias que possam promover vivéncias significativas as
criancas, valorizando seus conhecimentos e necessidades, sem abrir mao de oferecer as criangas
as condi¢Oes necessarias para o seu pleno desenvolvimento, impedindo ou mitigando as
influéncias pouco desenvolventes ou esvaziadas de sentido para a construcao do olhar e fazer
docente, como nos revela Fatima ao ser questionada sobre a percepg¢do da escola em relagdo a

imposicoes de temas nas atividades do Calendario macro

[...] Agente tenta extrair daquilo, que é tipo uma receita, a gente tenta extrair
0 que a gente pode para poder pegar dali a nossa identidade. A gente nao vai
ser subversiva. Tem o tema a ser trabalhado, ndo é? [...] a gente discorda, mas
a gente ndo pode chegar e bater de frente, como eu t6 te falando. Assim, a
gente perde forgas. Entdo, a gente ndo faz isso. A gente quer é conquistar
uma trajetéria. A gente precisa mostrar para eles que mediante a situacdo
que eles impGem a gente consegue emergir. Entdo vocé pode colocar alguma
coisa ali que a gente vai saber transformar, para nés ndo é um problema, se
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torna um desafio [...] (Extraido da transcricdo de dudio da entrevista de
Fatima, 23/06/2023).

Mas nado é facil. Como observamos nos relatos das professoras, ficou evidente o esforco
e as dificuldades enfrentadas (“muito complexo”, “porque a gente estd adoecendo”; “uma
demanda muito grande”; “a gente ndo sabia”, “se torna um desafio”) para que a escola
verdadeiramente possa se manter firme na busca de seu compromisso social e democratico que
prioriza a formagdo omnilateral das criangas (e também dos docentes) e que possa levar a
ampliacdo de suas percepgdes e referenciais que possam promover relagdes mais significativas
com as pessoas, com suas ideias e ideais, lugares, objetos, natureza e consigo mesmas.

Assim, essa busca por superacdo de realidades contraditérias revela uma visdao docente
orientada para o desenvolvimento integral da crian¢a e de uma Educagdo Infantil que seja
propulsora do desenvolvimento humano com experiéncias e vivéncias verdadeiramente
significativas, diversificadas e prazerosas para as criangas.

A partir do olhar, pensar e fazer docente e de uma troca de experiéncias vivenciadas
nas relacBes estabelecidas no CMEI — docente/crianca, docente/familia, docente/docente e
docente/gestdo a busca da superacdo destas contradi¢des no CMEI é possivel. Envolvendo todos
e convidando-os a conhecer a realidade e objetivos da escola para desenvolver sentimentos de
pertencimento e bem comum, capaz de melhorar a vida e a realidade de todos. Desta maneira,
concordamos com Souza e Charlot (2016, p. 1089) em que “A escola em tempo integral sé sera
um sucesso se ela conseguir ser um espaco-tempo em que aprender tenha sentido, mobilize [as
criangas e] os alunos, traga para eles essa forma de prazer que se experimenta ao superar
desafios”.

Sendo assim, buscamos destacar as contradi¢cdes entre uma escola democratica, critica
e voltada para a experiéncia da criangca e a problematica do uso dos materiais e o
desenvolvimento de agbes de programas e projetos adotados hoje pela Secretaria, que acabam
conferindo “uma qualidade burocratica ao trabalho docente — e ao processo educativo”
(Guedes; Ferreira; Lage, 2019, p. 4). Apresentamos, ainda, como o olhar, a voz docente e a troca
de experiéncias nas relacdes estabelecidas — docente/crianca, docente/docente e
docente/gestdo sdo imprescindiveis para busca da superacdo destas contradicGes no CMEI,

concluindo que

E preciso ousar para ficar ou permanecer ensinando por longo tempo nas
condi¢cbes que conhecemos, malpagos, desrespeitados e resistindo ao risco
de cair vencidos pelo cinismo. E preciso ousar, aprender a ousar, para dizer
ndo a burocratizagdo da mente a que nos expomos diariamente. E preciso
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ousar para continuar quando as vezes se pode deixar de fazé-lo, com
vantagens materiais (Freire, 2025, p. 29).

Mas ndo é sé de desafios e contradi¢des que vive a escola da infancia. A seguir,
refletimos sobre a importancia do reconhecimento e como a busca por melhores condicdes de
trabalho podem influenciar a constituicdo do olhar docente e estar presentes no dia a dia do

CMEI Hermann Gmeiner.

4.3.2 Reconhecimento e melhores condi¢Ges de trabalho

O reconhecimento das praticas pedagdgicas desenvolvidas em uma instituicdo de
ensino pode atestar a qualidade dos seus processos e valorizar o trabalho desenvolvido pela
equipe escolar. Nesse sentido, trazemos para nossa discussdo a importancia dos
reconhecimentos internos e externos alcancados pelo CMElI Hermann Gmeiner e suas
contribuicGes para a constituicdo do olhar docente e a busca de uma proposta pedagdgica
promotora de desenvolvimento.

E importante destacar que, para se chegar a um trabalho digno de reconhecimento,
existe toda uma trajetdria construida com esforgo individual e coletivo, estudos e discussdes dos
processos, gestdo pedagdgica atuante, participacdo das familias e razodveis condi¢des de
trabalho que contribuiram para a coeréncia da proposta educativa que defende a integralidade
e os direitos da crianca a uma educacdo de qualidade. Sendo assim, nos questionamos: como
buscar melhores condi¢des de trabalho em uma instituicao publica de Educagdo Infantil? Como
o envolvimento das familias pode contribuir para o alcance de melhores condi¢des de trabalho
na escola da infancia? Como o reconhecimento e a busca por melhores condi¢Ges de trabalho
podem afetar o olhar e a atuacdo docente?

Em 2020, o CMEI Hermann Gmeiner foi reconhecido nacionalmente com o selo Escolas
Transformadoras. “S3o consideradas Escolas Transformadoras aquelas que usam o seu espago
para formar criancas e adolescentes com senso de responsabilidade pelo mundo” (Aldeias,

2020). O programa Escolas Transformadoras é uma iniciativa da Ashoka®*!, organizacdo global

41 A Ashoka é uma comunidade de empreendedores e empreendedoras sociais, jovens e instituicbes
transformadoras fundada em 1980 pelo estadunidense Bill Drayton que cunhou o termo
"empreendedorismo social" e esta voltada a cultura de Um Mundo de Pessoas que Transformam. Seu
nome é inspirado na palavra sanscrita Ashoka, que significa "auséncia ativa de tristeza". Além disso, é o
nome de um imperador indiano considerado o primeiro grande empreendedor social do mundo. Parceiros
da Ashoka no Brasil: Itau Social, UFRJ, FEUSP, Folha de S3o Paulo e outros. Fonte:
https://www.ashoka.org/pt-br/sobre-ashoka.
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gue reune empreendedores sociais de diversas partes do mundo. No Brasil, a iniciativa foi
lancada em 2015, em uma correalizacdo com o Instituto Alana*? (Inovag3o, s/d).

Também como reconhecimento de abordagem, o CMEI Hermann Gmeiner faz parte do
programa Escolas 2030%, programa global de pesquisa-acdo que busca criar novos pardmetros
para a avaliacdo da aprendizagem com base na pratica da educacdo integral e transformadora,
com vistas a garantir o Objetivo do Desenvolvimento Sustentavel 4 (ODS 4) que visa "Assegurar
a educacao inclusiva e equitativa e de qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem
ao longo da vida para todos". Com duracgdo de 10 anos (2020 a 2030), a iniciativa é realizada no
Brasil, Portugal, Quénia, Quirguistdo, e outros paises envolvendo 1000 organiza¢des de todas as
etapas da Educacdo Basica. No Brasil, o programa acompanhara 100 escolas e outras
organizagdes educativas, que atuardao como ‘laboratdrios de inovacdao’ para uma educagao
integral e transformadora (Inovacdo, s/d).

Completando os reconhecimentos externos, temos a RedSOLARE*

que nasce em 2004,
na Ameérica Latina (atualmente com 12 paises envolvidos) e, em 2006, no Brasil com o objetivo
de promover didlogos com a experiéncia educativa de Reggio Emilia e, com isso, gerar
aproximacao e vinculos entre educadores e profissionais de educacdo. Organizada em seis polos
nos estados brasileiros, promove encontros de estudos e pesquisas (Chaves; Dourado, 2017).

Para o CMElI Hermann Gmeiner, todos esses reconhecimentos contribuem para o
fortalecimento da instituicdo e sua proposta pedagdgica na medida em que atribuem
credibilidade profissional e social a elas, bem como criam novas necessidades, as de melhores
condicbes de trabalho e atuacdo, com vistas a promover o desenvolvimento humano das
criangas e profissionais da escola.

Melhores condi¢Oes de trabalho podem ser adquiridas por meio de um arranjo escolar

gue priorize um movimento participativo nos processos humanos, pedagdgicos e

42 Uma organizagdo da sociedade civil, sem fins lucrativos. Com a missdo de “honrar a crianca” e a origem
de um trabalho que comegou em 1994, no Jardim Pantanal, em S3o Paulo. Fonte: https://alana.org.br/o-
alana/.

43 0 Escolas 2030 é um movimento global pela aprendizagem holistica e pela lideranca docente, liderado
pela Fundagdo Aga Khan. O projeto foi langado em 2020 e atua em mais de 1000 escolas publicas e centros
comunitarios em dez paises: Afeganistdo, Brasil, india, Quénia, Quirguistdo, Paquistdo, Portugal,
Tadjiquistdo, Tanzania e Uganda. Fonte: https://schools2030.org/.

44 A RedSOLARE Brasil ¢ um movimento comprometido em transformar vidas por meio de uma educacgio
de exceléncia que promove o desenvolvimento humano e celebra o potencial Unico de cada crianga. Faz
parte de uma rede internacional inspirada por Reggio Emilia Approach, referéncia mundial em educacdo
das infancias. Fonte: https://redsolare.org.br/quem-somos/.
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administrativos da gestdo escolar. Um processo capaz de articular um curriculo vivo ao trabalho
pedagdgico e aos processos administrativos, estabelecendo relagdes amplamente respeitosas,
capazes de proporcionar liberdade ao olhar e ao trabalho docente, ao mesmo tempo em que
estabelece como principio um curriculo voltado a plena formagcdo humana e ao
desenvolvimento infantil.

No entanto, a questdo do curriculo representa sempre um campo de disputas entre
poderes. Sendo assim, o curriculo da Educacdo Infantil apresenta paradigmas divergentes,
indicando caminhos politicos, formas de ver a sociedade e de ver a crianca que se direcionam
para projetos diferentes. Entdo, cada curriculo, cada proposta curricular traz consigo uma ideia
de futuro, de crianca e de sociedade que, as vezes, embora a legislagdo estabeleca como
prioridade a perspectiva de humanizacdo e do desenvolvimento pleno da crianca, sao
obstaculizadas por atitudes politicas das secretarias que revelam um outro “projeto educativo”
gue se apresenta permeado pelas questdes dos financiamentos, dos rankings e desconsideram
o projeto humanizador da escola e, ainda, se contrapéem a ele, prejudicando sua realiza¢3o.
Portanto, as determinagcfes que “vem de cima”, ou seja, que vém da Secretaria Municipal de
Educacdo sdo impossiveis de ndo serem acatadas e, ainda que haja todo esse movimento da
escola para que isso seja diluido no trabalho pedagdgico, para que esses desmandos da
Secretaria sejam minimizados dentro de um projeto mais humanizador, é impossivel que os
professores e o trabalho desenvolvido por eles ndo sejam impactados por todas essas questdes,
gque, muitas vezes, se impde, sobre a aprendizagem e o desenvolvimento infantil, como vimos
no item anterior.

Nesse sentido, vamos refletir a respeito da fala de Aparecida:

[...] as meninas falavam muito, que elas tinham liberdade para trabalhar, se
sentiam respeitadas e também valorizadas e ndo se preocupavam mais até
com salario, isso é engragado, né, ah o prefeito isso..., a gente ndo quer saber
do presidente, do prefeito, ndo sei de quem... a gente quer saber da nossa
escola, e o que a gente estd fazendo para melhorar para as criangas, pra
gente. Até nisso a gente pensava. Assim... porque a gente sabe que é assim...
so6 vai melhorar se tiver uma reflexdo mesmo [dos governantes], enquanto
isso, a gente pode transformar nossa escola [...] (Extraido da transcri¢do de
audio da entrevista de Aparecida, 13/04/2023).

E importante compreender, como Gadotti (2004, p. 82), que “A mudanca se opera por
ato de decisdo dos homens juntos (fatores subjetivos) e levando em conta as condicGes
concretas que possibilitam a mudanca (fatores objetivos)”. Dessa maneira, defendemos que

todas essas questBes concretas de trabalho, de salarios, de nimeros de criangas, dessas
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imposi¢coes de cima para baixo também sdo elementos importantes que interferem nesse
projeto humanizador. Precisamos nos afastar do terreno da romantizacgdo.

Assim, embora a Proposta Pedagdgica Curricular para a Educacdo Integral (2017) da
SEMED- Manaus corrobore com o que afirma Aparecida, entendendo que a formacao humana
em suas multiplas dimensdes (afetiva, cognitiva, fisico-motora, ética e estética) concebe a
ressignificacdo das concepg¢des e praticas de ensino, de curriculo, dos tempos, dos espacos e do
modo de compreender o sujeito educativo, exigindo oportunidades de aprendizagens mais
significativas atreladas a processos pedagédgicos integrados as familias e a comunidade como
perspectiva de fortalecimento da escola e a referida proposta exalte “a qualidade da educagao
publica, gratuita e obrigatdria como direito inalienavel” (Proposta [...] 2017, p. 9) para todos,
criancgas e adultos que a ela constituem, também é necessario que sejam dadas as condi¢des
objetivas para a sua efetivacdo, caso contrdrio, “[...] ndo vale a pena repetir inten¢des que nao
tenham uma tradug¢do concreta em compromissos profissionais, sociais e politicos” (Névoa,
20009, p. 22).

Sendo assim, a busca por melhores condi¢cdes de trabalho no CMEI Hermann Gmeiner
também prioriza a participacdo das familias em todos os seus processos, num movimento
constante que visa potencializar o engajamento familiar por meio de compartilhamentos
pedagdgicos e administrativos que buscam estabelecer uma comunicagdo prdéxima e
acolhedora, visando a parceria entre pais, educadores e criancas, tendo em vista que “[...]
Quanto mais pessoas se envolverem com os assuntos da escola, maior sera a possibilidade de
fortalecimento do projeto auténomo de cada escola” (Gadotti, 2004, p. 263) .

Nesse sentido, a participacdo das familias na Educacdo Infantil impacta positivamente
para a melhoria das condicGes de trabalho porque contribui para o desenvolvimento integral da
crianga na medida em que fortalece essa relacdo escola-familia, promovendo o seu bem estar
emocional e social, pois a presenca da familia faz com que a crianca se sinta mais segura,
favorecendo, ainda, a troca de informacgdes sobre o aprendizado e desenvolvimento da crianga,
como lembra a professora Fatima ao relatar sobre o inicio da proposta de mudanca para a

|ll

educacgdo integral “[...] entdo, assim, sé vai dar certo se os pais tiverem conosco e foi assim. O
CEFA teve essa parte importante, né, de estudos, de compreensao, de relacdo, de firmamento
[...] para a gente poder construir uma escola publica de qualidade”.

Ainda assim, é necessario considerar que embora a participacdo das familias seja
importante, ndo é o suficiente. Porque simplesmente acatar as familias e a comunidade

realmente fortalece a escola e sua proposta, mas também é necessdrio ter condicdes materiais

concretas, ter condicdes reais de trabalho, condi¢Oes de salario, as relacdes para que isso possa
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fortalecer esse projeto, porque ele é um projeto que contradiz a logica capitalista, a légica do
ranking que permeia a escola e a educacdo como um todo. “Mas a defesa de uma educacdo
publica depende, hoje, de uma mudanca dos sistemas de ensino de modo a possibilitar o
desenvolvimento de escolas diferentes” (Ndvoa, 2009, p. 85).

Compreendemos, portanto, que o reconhecimento e a busca por melhores condi¢bes
de trabalho perpassam o olhar e a atuagdo docente na medida em que se estabelece visando o
desenvolvimento humano, de criancgas e educadores. Reconhecer significa valorizar, ndo sé com
saldrios dignos e justos, compreende também o reconhecimento na condicdo de trabalho
enquanto educadoras pois como nos lembra a professora Maria “[...] quanto maior essas
possibilidades nos sdao dadas, a gente faz um trabalho de maior qualidade. [...] é qualidade de
vida também. Porque a gente é ser humano também. Entdo se vocé ta bem, vocé vai dar mais,
vocé vai fazer o melhor”.

Acreditamos que, ao aproximarmo-nos dessas questdes, podemos contribuir para
anadlise de elementos constitutivos do olhar docente sobre a crianga e a Educagdo Infantil no
CMEI Hermann Gmeiner, haja vista o nosso entendimento que reconhecimento e melhores
condicdes de trabalho favorecem o desenvolvimento de uma “rotina didria, construida levando
em conta necessidades educacionais, psicoldgicas e pessoais de adultos e criangas [...]” (Rabitti,
1999, p.155).

Dessa maneira, podemos concluir a se¢do afirmando que a relagdo entre o curriculo e o
olhar docente compreende a visdo de vida e educagdo constituida que prioriza as vivéncias, ou
seja, a proposicao de atividades significativas capazes de possibilitar o desenvolvimento humano
e de multiplas linguagens infantis.

De modo geral, podemos afirmar que os elementos que comp&em o curriculo da escola
da infancia ndo se esgotam aqui, sendo contemplados e analisados no decorrer das discussodes
desde a primeira se¢do da tese, assim como nas contradi¢des e desafios existentes nessa busca
por uma escola da infancia que se preocupa com a educagdo e o desenvolvimento integral do

ser humano.
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CONSIDERAGOES FINAIS: O QUE SALTAM AOS OLHOS...

A expressao idiomatica "o que salta aos olhos" significa algo muito dbvio, evidente ou
facil de ser notado, algo que parece "pular" para a frente da nossa visdo. Assim, ao concluir este
trabalho, temos como objetivo evidenciar alguns aspectos que foram discutidos e que se
sobressairam ao longo do texto. O desafio aqui é fazer uma sintese sobre o processo de
constituicao do olhar docente sobre a crianca e a Educacdo Infantil no CMEI Hermann Gmeiner.

Buscar compreender o processo de constituicdo do olhar docente significou uma
aproximacdo com o cotidiano escolar de uma instituicdo publica de Educacdo Infantil. O fato de
a pesquisa empirica ter sido realizada durante 5 meses, de forma continua e em horario integral,
durante oito horas a cada dia observado, propiciou um desvelamento dos posicionamentos e
praticas docentes dentro das salas de referéncia e demais espacos da escola que nos ajudou na
compreensdo da perspectiva constitutiva do olhar dos sujeitos pesquisados. Nossa participagao
no cotidiano da escola aconteceu de maneira periférica, permitindo-nos conversar com as
professoras e criangas sobre o que vivenciavam nos diferentes contextos da escola, sem, no
entanto, assumir uma posicdo de direcionamento ou hierarquica nas interagdes com elas.

A natureza reflexiva e processual da abordagem tedrico-metodolégica escolhida
possibilitou a elaboragdo de diferentes questdes ao longo da pesquisa. Nesse sentido, iniciar a
organizacao e a analise dos dados enquanto ainda estavamos em campo foi importante para a
busca da compreensdo do nosso complexo objeto. Para tanto, diferentes angulos de andlise
tornaram-se possiveis, e também necessdrios, por meio do contraste e da complementacao
entre as anotagdes do Diadrio de Campo, a transcri¢gao das entrevistas realizadas e as filmagens
e fotos realizadas. A perspectiva tedrica da Teoria Histérico-Cultural como concepgdo acerca do
desenvolvimento humano na infancia, principalmente os conceitos de sentidos e vivéncias,
auxiliou na compreensdao do processo de constituicdo do olhar docente, sua origem,
necessidades mobilizadoras e relagdes com as praticas voltadas para a formacdo integral da
crianga e transformadora da realidade social no ambito da Educagdo Infantil. Entretanto,
podemos compreender que as analises aqui apresentadas sdo apenas uma possibilidade de
interpretacdo de um cotidiano tdo rico e multidimensional.

A constitui¢do do olhar docente sobre a crianga e a Educagao Infantil no CMEI Hermann
Gmeiner esta fundamentada nos principios da Educacdo Integral, percebendo-se, nas a¢oes e
praticas docentes, um esforgo didrio e constante para a promogdo e organizagdo de uma escola

da infancia desenvolvente, onde o foco do trabalho educativo como um todo é possibilitar



212

experiéncias e vivéncias capazes de possibilitar o desenvolvimento humano das criangcas em suas
maximas possibilidades.

Assim, percebemos, no decorrer do trabalho de campo no CMEI Hermann Gmeiner, a
importante relacdo que se estabelece entre o processo de desenvolvimento humano nainfancia
e oolhar docente. Ao conceber a crianga como sujeito de direitos, o olhar, pensar e agir docentes
estdo voltados para um processo educativo que prioriza o desenvolvimento omnilateral da
crianga, ou seja, para o desenvolvimento de todas as suas capacidades humanas em amplitude.

Ao analisarmos as rotinas das turmas pesquisadas foi possivel perceber uma acao
pedagdgica voltada aos aspectos de organizagdo do meio social educativo que demonstram
clareza em relacdo as especificidades de cada faixa etdria e a necessidade de propor experiéncias
adequadas as idades das criancgas, revelando um olhar que considera a brincadeira de papéis
como atividade principal.

A busca do conceito de olhar docente emerge como necessaria para nossa discussao a
partir da banca de qualificacdo, compreendendo um exercicio epistemolégico indispensavel que
nasce do entrelacamento das nossas experiéncias docentes e do encontro com o lécus de
pesquisa. Assim, evidenciamos, mais uma vez, que o olhar docente compreende a visao de vida
e educacdo constituida a partir dos saberes, praxis e profissionalidade docente que se
desenvolve dentro de um percurso histérico e social, ao longo da vida e exercicio da profissdao
do professor, que vai atribuindo sentidos as suas vivéncias educativas e construindo seus
processos de aprendizagem e desenvolvimento pessoal e profissional, que se entrelagcam aos
processos de aprendizagem e desenvolvimento infantil.

Observamos que o modo de organizagao dos espacos, tempos, materiais e relagdes no
CMEI Hermann Gmeiner possibilitam uma “Estrutura organizacional que permite criar e manter
uma abordagem educacional, uma individualidade prdépria” (Rabitti, 1999, p. 147) capaz de
favorecer: salas de referéncia organizadas, atrativas e que permitem a autonomia das criancas
—escolha de atividades, de brincadeiras, acesso a livros de literatura, brinquedos e materiais de
producdo artisticas -; utilizacdo das vdrias dependéncias da escola priorizando saidas diarias da
sala de referéncia e atividades ao ar livre em contato com a natureza, natureza esta que se
constitui linguagem privilegiada no Hermann Gmeiner; didlogo constante entre as professoras
e criangas e valorizagdo do cotidiano - Educag¢do para a vida - despertando a curiosidade em
relacdo aos fendmenos naturais e seres vivos (chuva, nuvens, insetos, passaros etc.). Assim, a
educagdo na primeira infancia no Hermann possibilita as criancas “sentirem-se inteiras”, pois

sdo ouvidas, encorajadas a fazer perguntas, buscar solucées, com tempo necessdrio para criar,
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imaginar e realizar atividades significativas voltadas ao desenvolvimento de suas multiplas
linguagens e que respeitam os ritmos individuais (Rabitti, 1999).

No entanto, nossa pesquisa também revelou que é desafiador o desenvolvimento de
uma proposta de educacdo integral sem o real entendimento e o apoio necessario da Secretaria
Municipal de Educagdo, que continua a exigir que o CMEI Hermann Gmeiner cumpra todos os
“requisitos” burocraticos, como o uso do livro didatico, a execucdo de acgles
descontextualizadas e sem sentido de projetos e programas que desconsideram o contexto
escolar e a perspectiva adotada, buscando a homogeneizacdo dos macro processos, impondo
uma Unica maneira de “acompanhamento”, a oficial, como forma de realizar os processos de
planejamento e avalia¢cdo na Educacdo Infantil.

Outro desafio para a constituicao do olhar docente sobre a crianca e a Educacgao Infantil
refere-se ao trabalho educativo a partir de uma visdo de crianca capaz, ativa e produtora de
cultura, como compreende a visdo das trés professoras que acompanhamos durante a pesquisa
de campo no Hermann Gmeiner, e a necessidade de tempo para uma melhor organizac¢do prévia
das propostas de experiéncias a serem desenvolvidas haja vista que o funcionamento em tempo
integral exige a presenca da professora durante todo o horario escolar.

Uma possibilidade para atender essa necessidade seria a expansdao do quadro de
professores para que atuassem com focos especificos (artes, jogos, atividades culturais, linguas
estrangeiras, atelierista, outros) e estariam responsaveis pelos grupos de criangas enquanto as
professoras de “referéncia” poderiam estar organizando o planejamento e as documentagdes,
os registros, materiais, leituras, troca de experiéncias e reflexdes pedagdgicas em equipe e
tantas outras necessidades inerentes ao processo de ensino.

Como a Secretaria ndo disponibiliza esses outros professores, o Unico tempo que as
professoras dispGem para essa organizacdo € durante a uma hora de descanso das criancas, que
além de ser insuficiente, é invidvel, pois as professoras ndo podem se ausentar da sala e deixar
as criangas sozinhas, limitando, assim, ainda mais essas a¢Ges. Outra possibilidade seria a
lotacdo de 2 professoras em uma mesma turma, como acontece (ou deveria acontecer) com as
turmas de maternal Ill.

O estudo sustenta, portanto, a tese de que o olhar docente sobre a crianca e a Educacgéio
Infantil no CMEI Hermann Gmeiner vem se constituindo a partir de uma perspectiva prdtica-
reflexiva que prioriza o respeito a crian¢a e ao seu modo de ser e aprender como principio do
processo educativo, que busca possibilitar o desenvolvimento integral das criangas desde os
primeiros anos de vida considerando-as como sujeitos de direitos, inteligentes e ativas no

processo de aprendizagem. Podemos complementa-la defendendo que a constituicao do olhar
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docente é um ato de resisténcia contra a alienacdo e a obviedade do cotidiano escolar e que
podemos definir o olhar docente como uma visdo de vida e educacgdo forjada na trajetdria
histérico-social do professor da escola da infancia.

Finalizo este texto apontando algumas perspectivas de continuacdo deste estudo. A
primeira delas refere-se a inclusdo das familias das criangas das turmas investigadas. Sem
duvida, o processo de constituicdo do olhar docente sobre as familias se estabelece nessas
relacdes, marcando as formas como as professoras veem essa relagdao no processo escolar das
criancas. Outra perspectiva relaciona-se com uma maior discussdo sobre o processo de
apropriagao do conhecimento e a intencionalidade pedagdgica no ambito da Educagao Infantil,
incluindo um debate sobre a constituicdo do olhar docente sobre as especificidades do
ensinar/aprender na Educacdo Infantil.

Assim, concluimos nosso texto compreendendo que a constituicdo do olhar docente
sobre a crianga e a Educagao Infantil no CMEI Hermann Gmeiner se manifesta como um ato de
resisténcia e combate a obviedade numa escola “onde as criangas estdo sentindo prazer em ir,
prazer em estudar, prazer em construir a cultura elaborada, como diz Georges Snyders. Essa
escola ndo sera abandonada pelas criangas. Porque ninguém larga, ninguém abandona o que é

seu e o que gosta” (Gadotti, 2004, p. 271).
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APENDICE A- Quadro de Trabalhos Selecionados BDTD e GTs 7 e 8 da ANPEd

Base Titulo Autor(a)/Instituicdo Ano/Tipo Palavras-chave
de
Dados
BDTD Teoria historico- Deovane Carneiro 2018 Teoria historico-
cultural e educagao Ribas de Moura Dissertacdo | cultural;
infantil: a experiéncia | Universidade Estadual Educacdo infantil;
de formagdo continua | de Maringd Formacgdo de
no municipio de professores;
Telémaco Borba — Formacdo continua
Parana — Professores
BDTD A organizagao do Heloisa Marques 2018 Teoria histdrico-
espaco na educagao Cardoso Nunes Dissertacdo | cultural;
infantil: Contribuicdes | Universidade Estadual Educacdo infantil;
da teoria historico- de Maringa Organizagdo do
cultural espaco interno e
externo;
Formacado de
professores
BDTD | A organizagdo do Livia Maria Oliveira de | 2017 Ambiente escolar;
meio social educativo | Seixas Dissertagdo | Educadores —
da atividade de Universidade Federal Estudo de casos;
coordenacao do Para Educacao
pedagdgica na permanente;
educacdo infantil: Professores de
implica¢Oes da teoria educacgao infantil —
historico-cultural Formagao;
Escolas —
Organizagao e
administracdo
BDTD Formacgdo e mediagdo | Jacqueline Daniele 2018 Educagao de
pedagdgica na Franca de Almeida Dissertagdo | criangas;
educacdo infantil: Universidade Estadual Professores de
conteudo e forma de Londrina educacdo pré-
para o ensinoe a escolar;
aprendizagem a luz da Formacao
teoria histérico-
cultural
BDTD Formacao de Flavia Costa do 2017 Professores de

professores da
educacdo infantil: a
experiéncia de um
curso de formacdo
continuada

Nascimento
Universidade Federal
do Para

Dissertacao

educacgao infantil —
Castanhal (PA);
Professores de
educacdo infantil —
Formacgdo —
Castanhal (PA);
Professores de
educacdo infantil —
Formacao
continuada —
Castanhal (PA)




228

6 BDTD A concepcdo de Adriana Silva Damido 2017 Creche
formacgdo continuada | Universidade Federal Dissertacdo | Formacao
das professoras de de Goias continuada
creches de um Professores
municipio do sudeste Teoria historico-
goiano: uma avaliacdo cultural
a partir da teoria
histérico-cultural

7 BDTD Formacdo continuada | Marcia de Fatima de 2017 Professores de
para atuagao Oliveira Dissertacdo | educacdo infantil —
pedagdgica inclusiva Universidade Federal Formacdo — Belém
na educacdo infantil: do Para (PA);
um estudo no sistema Educacdo
municipal de ensino permanente —
de Belém — Para Belém (PA);

Educacdo infantil —
Belém (PA);
Educacdo inclusiva —
Belém (PA)

8 BDTD Docéncia na educa¢do | Marilete Terezinha de | 2019 Educacdo;
infantil: proposta de Marco Tese Professores —
formacgdo continuada | Universidade Estadual Formacao;
de professores Paulista Julio de Professores de
desenvolvida em uma | Mesquita Filho educacgao pré-
escola publica do escolar
municipio de
Medianeira (PR)

9 BDTD O ensino para Susyane Katlyn Thum | 2018 Educacdo Infantil;
criangas de 2 a3 anos | de Souza Dissertagdo | Pedagogia historico-
de idade na Universidade Estadual critica;
perspectiva historico- | do Oeste do Parana Teoria Histérico-
critica cultural;

Desenvolvimento
infantil

10 | BDTD “Ser docente na Ariadni da Silva de 2019 Educacdo;
Educacdo infantil: Oliveira Dissertacdo | Educagao Infantil;
entre o ensinare o Universidade Estadual Docéncia e
aprender”: reflexdes Paulista Julio de formagdo de
sobre especificidades | Mesquita Filho professores;
da docéncia na Formacao
infancia continuada;

Caderno “Ser
docente na
Educacdo Infantil:
entre o ensinar e o
aprender”

11 | BDTD A brincadeira de Larissa Aparecida 2019 Educacdo;
papéis sociais como Trindade Tese Educagdo Infantil;
elemento orientador Universidade Estadual Formacao

da formacgéao
continuada de uma
professora pré-
escolar

Paulista Julio de
Mesquita Filho

continuada;
Brincadeira de
papéis sociais e
brinquedo;
Materialismo
histérico-dialético
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12 | BDTD Desafios e Elena Campo Fioretti 2018 Educacdo;
possibilidades para a Universidade Estadual | Tese Educacdo Infantil;
formacgdo continuada | Paulista Julio de Formacdo
de professores de Mesquita continuada de
criangas de 4 e 5 anos Professores;
para a literacia Educacdo Cientifica;
cientifica no Literacia Cientifica
Municipio de Amajari,

Roraima

13 | BDTD O Desenvolvimento Solange de Castro 2019 Funcdes
das FungGes Universidade Estadual | Dissertagdo | Psicoldgicas
Psicoldgicas do Oeste do Parana Superiores;
Superiores: uma Formacgdo de
leitura histérico- Conceitos;
cultural para Psicologia Histérico-
ressignificar as Cultural;
praticas pedagogicas Desenvolvimento e

Aprendizagem;
Referencial
Curricular do Parana

14 | BDTD Avaliacdo na Fabiana Goveia Gava 2019 Avaliacdo;
educacao infantil: Universidade Federal Dissertacdo | Educagao infantil;
sentidos atribuidos de Sdo Carlos Professores;
por professores de Praticas
creche pedagadgicas

15 | BDTD A constituicdo do Karina Daniela 2017 Acdo docente;
coletivo e o processo Mazarro de Brito Dissertacdo | Formacgdo de
de significagao Universidade de Sao professores;
docente Paulo Mediagdo;

Significado social e
sentido pessoal;
Teoria historico-
cultural;

Trabalho coletivo

16 | BDTD Concepcgoes de Vanessa da Cruz 2017 Concepcgoes de
psicologas escolares e | Alexandrino Dissertacdo | desenvolvimento
educadoras infantis Universidade Federal humano;
sobre o da Paraiba Educagao infantil;
desenvolvimento e a Comunicagao
habilidade de intencional;
comunicagao Psicologia escolar
intencional infantil

17 | BDTD Formacao e ensino na | Dayanne Vicentini 2018 Educagdo de
primeira infancia: da Universidade Estadual | Dissertagdo | criangas;
aparéncia a esséncia de Londrina Professor de
para uma praxis educagao pré-
humanizadora escolar- Formagao;

Aprendizagem;
Humanizagdo na
educacdo

18 | BDTD O coordenador Paulo Henrique 2017 Educagdo
pedagdgico no Rodrigues Dissertacdo | permanente;
municipio de Peruibe- | Pontificia Coordenadores

SP e seu papel frente
ao “HTPC em Rede”

Universidade Catdlica
de S3o Paulo

educacionais;
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Horario de Trabalho
Pedagdgico Coletivo

19 | GT 07 | Pesquisas sobre Jodo Marcelo dos 2021 Metapesquisa;
ANPEd | pesquisas, estudos Santos Pereira Trabalho Epistemologias;
sobre infancia e Paola de Castro dos Infancia e Educacdo
educacdo infantil: Santos Infantil;
memoria bibliografica | Fernanda Campera Memodria
e epistemologias Climaco Bibliografica
Universidade Federal
de Minas Gerais
20 | GT07 | Seminarios de (auto) Edilane Oliveira da 2021 Educacdo Infantil,
ANPEd | formagdo: esperangar | Silva Trabalho Formacdo Docente,
a partir de dentro da Universidade Federal Conversas,
educagdo infantil do Estado do Rio de Experiéncias
Janeiro
21 | GT07 | O que entendem os Monique Gewerc 2021 Formacdo cultural
ANPEd | professores por Pontificia Trabalho de professores;
formagdo cultural Universidade Catélica Cultura;
docente? do Rio de Janeiro Experiéncia
estética;
Professores de
educagao infantil
22 | GT 07 Os grupos de pesquisa | Fernanda Gomes de 2021 Educacdo Infantil;
ANPEd | em educacdo infantil Andrade Farias Trabalho Grupos de pesquisa;
no Brasil: um estudo a | Fernanda de Lourdes Brasil;
partir do repositorio Almeida Leal Caracterizagao
do DGP/CNPQ Universidade Federal
de Campina Grande
23 | GT07 | Formagdo cultural de | Ana Maria dos Santos | 2021 Educacdo Infantil.
ANPEd | criangas na educagdo | Universidade Federal Trabalho Formagdo Cultural.
infantil: das de Alagoas Equipamentos
concepgdes aos Culturais.
processos
pedagogicos
24 | GTO07 | Formagdaoem Heloisa Toshie Irie 2021 Educacgao infantil;
ANPEd | contexto na educagao | Saito UEM — Trabalho formacgao
infantil: experiéncia Universidade Estadual profissional;
portuguesa e de Maringa formagdo em
brasileira contexto
25 | GT07 | A histéria de vidadas | Maria Lucia de 2021 Educacdo Infantil.
ANPEd | docentes na educacdo | Resende Lomba Trabalho Historia de vida.
infantil: experiéncia Isabel de Oliveira e Docéncia.
social e formagao Silva Universidade Experiéncia Social
profissional Federal de Minas
Gerais
26 | GT07 | AcgGes para formagdo Giovanna de Matos 2021 Educacdo Infantil;
ANPEd | continuada dos Moraes Carneiro Trabalho Politicas

professores de
educacdo infantil de
dourados/MS (2017-
2020)

Universidade Federal
da Grande Dourados

Educacionais;
Direito a educacao
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27 | GT07 | Infancia, Imageme César Donizetti 2019 N&o ha registros

ANPEd | Tempo: Devir-crianga | Pereira Leite Trabalho
e Educagao Infantil Universidade Estadual

Paulista Julio de
Mesquita
28 | GT07 | Retratos do cotidiano: | Adrianne Ogeda 2019 N3o ha registros

ANPEd | didlogos entre a Guedes Trabalho
formagdo docente e Michelle Dantas
as praticas na Ferreira
educacdo infantil Livia Larissa de Lima

Lage
Universidade Federal
do Estado do Rio de
Janeiro
29 | GT07 | Sobre arte, desejos e Carla Andrea Corréa 2019 Formacdo estética
ANPEd | formagdo docente: Universidade Federal Trabalho docente. Arte.
(re) animar caminhos | Fluminense Narrativas
(auto)biograficas.
Educacdo Infantil.
30 | GT08 | Aformagdoem Luciene Batista 2019 Formagdo Docente;

ANPEd | contexto na educagao | Denise Silva Araujo Trabalho Formagdo em
infantil da rede Universidade Federal Contexto;
municipal de Goiania: | de Goias Praxis Pedagdgica;
em busca da praxis Educacdo Infantil

31 | GT07 | Ojogo protagonizado | Francine Costa de 2017 Jogo protagonizado,

ANPEd | infantil como um ato Bom Leandro Trabalho Infancia,
artistico em sala de Universidade do Arte
aula: uma abordagem | Extremo Sul
Vigotskiana Catarinense

32 | GT07 | Aescuta atenta sobre | Aline Patricia Campos | 2021 Brincar;

ANPEd | obrincareo Tolentino de Lima Trabalho Desenvolvimento

Norte desenvolvimento das | Joana de Jesus de infantil;
fungGes psiquicas Andrade Fungdes psiquicas
superiores na infancia | Universidade de Sao superiores

Paulo
33 | GT08 | Alfabetizacdo Thais de Souza 2021 Alfabetizacdo

ANPEd | cientifica na educagdo | Quirino Trabalho Cientifica;

Norte infantil: um estudo da | Rosangela de Fatima Educacdo Infantil;
formacgao de Cavalcante Franga Formagao;
professores Universidade Federal Professores

de Rondbnia
34 | GT08 | A pesquisa sobre Mary Jose Almeida 2021 Revisdo sistematica
ANPEd | formagdo de Pereira Trabalho integrativa;
Norte professores nas Universidade Federal Formacgdo de

reunides regionais da
ANPEd Norte:
panorama da
produgdo
apresentada nos anos
de 2016 a 2018

do Para

Maria José Santos
Rabelo

Universidade Estadual
do Maranhao
Eduarda de Assuncdo
Pacheco
Universidade Federal
do Para

professores;
Anped-Norte
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35 | GT08 | Creche, professoras Débora Cristina Alves | 2021 Educacdo Infantil;
ANPEd | de bebés e praticas Soares de Trabalho Criatividade;
Norte pedagdgicas criativas: | Albuquerque Pensamento

um estudo sobre a Universidade Federal Complexo
perspectiva do do Tocantins

pensamento

complexo

36 | GT08 | Educagdo de Lucenilda Sueli 2021 Educagdo de
ANPEd | qualidade na Mendes Cavalcante Trabalho qualidade;

Norte perspectiva da Abreu Formacado de
UNESCO: a formacgdo Universidade Federal professores;
dos professores em do Para UNESCO
foco

37 | GT08 | Formacdo continuada | Aline Janell de 2021 Literatura infantil;
ANPEd | de professores da Andrade Barroso Trabalho Formacdo
Norte | educacgdo infantil: Moraes continuada de

encontros com a Michelle de Freitas professores;

leitura literaria Bissoli Educagao Infantil;
Universidade Federal Teoria Histérico-
do Amazonas Cultural

38 | GT07 | Formagdo de Adelice Sueli Braga 2021 Formacgdo de
ANPEd | professores da Delgado Trabalho Professores.
Norte educacdo infantil: Tania Regina Lobato Educacdo Infantil.

possibilidades de dos Santos Professor reflexivo.
reflexGes e Universidade do Pratica Pedagogica
aprendizagens Estado do Para

39 | GT08 Mapeamento das Mary Ellen Costa 2021 PROCAD;

ANPEd | pesquisas sobre Moraes Trabalho Anped Norte;

Norte | formagdo de Mary Jose Almeida Formacdo de
professores na Anped | Pereira professores;
Norte 2016 e 2018: Universidade Federal Referencial
desenho do do Para metodoldgico
referencial
metodoldgico

40 | GT08 | O fazer pedagdgico: Eriene Macedo de 2021 Pratica pedagdgica;
ANPEd | desafios e Moraes Universidade | Trabalho Complexidade;
Norte possibilidades Federal do Tocantins Formacdo

Continuada;
Criatividade

41 | GT08 | Formagao continuada | Cleudilanda Paula 2018 Formagdo de
ANPEd | de professores: Pimenta da Silva Trabalho Professores;
Norte | concepgdes, modelos | Ana Regina Azevedo Formacdo

e praticas Feitosa Continuada;
Mirian Souza da Silva Concepgoes de
Universidade Federal Formacao
do Acre

42 | GT08 | Formagao Continuada | Maria do Rosario 2018 Formacdo
ANPEd | de Professores no Guedes Monteiro Trabalho Continuada de
Norte | Brasil: um estado da Universidade Federal Professores

arte 2013-2016

do Acre

Estado da Arte
Teses e Dissertagdes

Fonte: Banco de dados da pesquisa. Autoria propria, 2023.
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