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“Deus nunca disse que a jornada seria facil; mas Ele
disse que a chegada valeria a pena”.

Max Lucado



AQUARELA
Toquinho

Numa folha qualquer eu desenho um sol amarelo

E com cinco ou seis retas é facil fazer um castelo.

Corro o lapis em torno da méo e me dou uma luva,

E se fago chover, com dois riscos tenho um guarda-chuva.

Se um pinguinho de tinta cai num pedacinho azul do papel,
Num instante imagino uma linda gaivota a voar no céu.

Vai voando, contornando a imensa curva Norte e Sul,

Vou com ela, viajando, Havai, Pequim ou Istambul.

Pinto um barco a vela branco, navegando, € tanto céu e mar num beijo azul.

Entre as nuvens vem surgindo um lindo avido rosa e grena.

Tudo em volta colorindo, com suas luzes a piscar.

Basta imaginar e ele esta partindo, sereno, indo, A
E se a gente quiser ele vai pousar. R /
\‘N
“
Numa folha qualquer eu desenho um navio de partida M

Com alguns bons amigos bebendo de bem com a vida.
De uma América a outra consigo passar hum segundo,

Giro um simples compasso e num circulo eu faco o mundo.

Um menino caminha e caminhando chega no muro

E ali logo em frente, a esperar pela gente, o futuro esta.
E o futuro é uma astronave que tentamos pilotar,

N&o tem tempo nem piedade, nem tem hora de chegar.

Sem pedir licenca muda nossa vida, depois convida a rir ou chorar.

Nessa estrada ndo nos cabe conhecer ou ver o que vira.
O fim dela ninguém sabe bem ao certo onde vai dar.

Vamos todos numa linda passarela

De uma aquarela que um dia, enfim, descolorira.

Numa folha qualquer eu desenho um sol amarelo (que descolorird).
E com cinco ou seis retas é facil fazer um castelo (que descolorira).

Giro um simples compasso e num circulo eu fago o mundo (que descolorira).
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RESUMO

As relacdes entre o cuidar e o educar tém merecido constante atencao na histéria da
Educacao Infantil por estabelecerem, nas acdes pedagodgicas, uma viséo integrada
do desenvolvimento da crianca com base em concepcdes que respeitem a
diversidade e as singularidades da infancia. Nessa perspectiva, as préticas
pedagogicas na Educacédo Infantil sdo desafiadas no trabalho de cuidar e educar,
considerando as diversas formas das criangcas aprenderem e se desenvolverem.
Tomando como referéncia essa compreensédo, a pesquisa foi desenvolvida com o
objetivo geral de investigar a constru¢do de saberes docentes na préatica pedagdgica
da Educacdo Infantil. Para alcance deste objetivo estabelece como objetivos
especificos: Analisar as fontes dos saberes construidos na pratica pedagdgica de
professores da Educacdo Infantil; Descrever os saberes mobilizados na pratica
pedagdgica da Educacao Infantil; Identificar as acdes pedagdgicas que contribuem
para a consolidacdo dos saberes docentes. As reflexdes teorico-metodoldgicas
empreendidas no estudo apoiam-se nas contribuicbes de Aguiar (2010), Didonet
(2001, 2011), Kuhlman Junior (1999, 2001, 2007), Gauthier (1998), Pimenta (2014),
Tardif (2014), Clandinin e Connelly (2011), Souza (2006), Bertaux (2010), Clapier-
Valladon e Raybaut (1999), dentre outros. Trata-se de pesquisa de abordagem
gualitativa e tem as narrativas como metodologia. Para a producdo dos dados
trabalha com o memorial de formacdo, as rodas de conversa e a entrevista
semiestruturada. O estudo desenvolveu-se no Centro Municipal de Educacéo Infantil
Francisco das Chagas Venancio, em Teresina-Pl, e teve como interlocutores seis
professoras que trabalham com criangas entre 3 a 5 anos de idade. A partir das
narrativas das professoras, foi possivel a analisar os dados da pesquisa por meio
dos seguintes eixos: 1 - Pratica pedagodgica e a construcdo de saberes docentes; 2 -
Pratica pedagdgica e a mobilizagcdo de saberes docentes; 3 - A consolidagdo de
saberes docentes na pratica pedagdgica na educacao infantil. O estudo constata,
gue na pratica pedagogica da educacao infantil os professores mobilizam saberes
tedricos e praticos na acdo docente, adequando-os as necessidades dos alunos e
dos professores no processo de ensino-aprendizagem, exigindo a construcao e
mobilizacdo de novos saberes, desenvolvendo habilidades, valores e atitudes
pertinentes a pratica docente. O estudo revela que os professores mobilizam, além
dos saberes da formacéo profissional, os saberes curriculares, disciplinares, os
saberes da experiéncia, quando adequam o0s conteludos e atividades as
necessidades dos seus alunos e que o uso de diferentes técnicas de ensino-
aprendizagem, para que as criangas se desenvolvam, pressupde o uso de saberes
mobilizados e produzidos pelos professores na acdo docente. Os saberes
mobilizados e construidos pelos professores se consolidam, principalmente no ato
de planejar e executar as atividades com as criancas.

Palavras-chave: Educacao Infantil. Saberes Docentes. Pratica pedagdgica.



ABSTRACT

Relations between caring and education have earned constant attention in the history
of early childhood education by establishing, in the pedagogical actions, an
integrated view of child development based on concepts that respect diversity and
childhood singularities. In this perspective, the pedagogical practices in early
childhood education are challenged in the work of caring and education, considering
the different ways children learn and develop. With reference to this understanding,
the research was developed with the overall objective of investigating the
construction of teaching knowledge in pedagogical practice of early childhood
education. To reach this objective it establishes as specific objectives: To analyze the
sources of knowledge built in the teachers pedagogical practice of early childhood
education; To describe the knowledge employed within the pedagogical practice of
early childhood education; To identify the pedagogical actions that contribute to the
consolidation of teaching knowledge. The theoretical and methodological reflections
undertaken in the study are supported by the contributions of Aguiar (2010), Didonet
(2001, 2011), Kuhlman Junior (1999, 2001, 2007), Gauthier (1998), Pimenta (2014),
Tardif (2014), Clandinin e Connelly (2000, 2011), Souza (2006), Bertaux (2010),
Clapier-Valladon e Raybaut (1999), among others. It is a qualitative research and
has narratives as a methodology. For the data production, it works with the formation
memorial, the conversation circles and semi-structured interview. The study was
developed in the Municipal Center for Child Education Francisco das Chagas
Venancio in Teresina-Pl, and it had as its interlocutors six female teachers who work
with children aged 3 to 5 years old. From the teachers’ narratives, it was possible to
analyze the research data through the following areas: 1 - Pedagogical practice and
the construction of teaching knowledge; 2 - Pedagogical practice and the deployment
of teaching knowledge; 3 - Consolidation of teaching knowledge in pedagogical
practice in early childhood education. The study finds that in pedagogical practice of
early childhood education teachers mobilize theoretical and practical knowledge in
teaching activities, adapting them to students and teachers needs in the teaching and
learning process, requiring the construction and mobilization of new knowledge,
developing relevant skills, values and actions to the teaching practice. The study
reveals that teachers mobilize, in addition to knowledge of professional training,
curricular, disciplinary and experience knowledge when suit the contents and
activities to their students’ needs and make use of different teaching and learning
techniques to children develop, assuming the use of knowledge deployed and
produced by teachers in teaching activities. The knowledge mobilized and built by
teachers have been consolidated, especially in the act of planning and executing
activities with the children.

Keywords: Early Childhood Education. Teaching Knowledge. Pedagogical Practice.



LISTA DE ILUSTRACOES

Quadro 1 — Organiza¢do da Educacao Infantil do municipio de Teresina................ 32

Quadro 2 - Classificagdo dos saberes docentes de acordo com Gauthier (1998),

Tardif (2014) € PIMeNta (2014) ...oooeriii oot e e 48
QUAdro 3 — ROAAS A€ CONVEISA.....ccceuuuuiieeieiiiieeeeeeiie e e e ee e ene e e e e eeraa e e e eeeenn e eeeeenens 65
Quadro 4 — Perfil das interlocutoras da peSqUISa. ...........ccoevririiriiiiiiiiiiiniee e, 73
QUAdro 5 —Plano de ANALISE.........ccooiiiiiiii e 77
QuUAdro 6 — EiXOS A€ ANALISE .......iiiiiieeie e 78
Figura 1 — Cadernos dos Memoriais de FOrmacao.............cceevveiieeeiiiiiiieeeeeiiinee e, 62
Figura 2 — Fachada do CMEI Francisco das Chagas VENanCio...........cccvveeeeeeeeeeee. 71
Figura 3 — PAtI0 CODEIMO ...ovveveiiiiiiiii e e e e e e e e eeees 71
Figura4 — Alas de salas de aula .........cooveviiiiiiiiiiic e 71
Figurab—Salade aula 1 (frente) ......ccoeeuuiieiiiiiie e 95
Figura 6 — Salade aula 1 (fuNdO) .......ooooeiiiiiiiiiii e 95
Figura 7 — Sala de aula 2 (frente) ........oeeuuiii i 95
Figura8 — Sala de aula 2 (fundo) ........coooeiiiiiiiii e 95

Figura 9 — ReCUrsoS DIdALICOS .......cieeviiiiiii e e e 98



SUMARIO

CONSIDERACOES INTRODUTORIAS ..., 12

CAPITULO |
EDUCACAO INFANTIL: REVISITANDO A TEORIA E REVELANDO A PRATICA 18

1.1 Revisitando a histdria da educagéo infantil no contexto brasileiro..................... 20
1.2 A educacéo infantil em Teresina/Pl ... 30
1.3 Préticas pedagodgicas na educacao infantil e suas peculiaridades .................... 38
1.4 Pratica pedagdgica na educacdo infantil como fonte de saberes docentes....... 44

CAPITULO II

O CAMINHO METODOLOGICO DA PESQUISA .....ooieeieeee e 55
2.1 A PESQUISA NAITALIVEA ....ueeeeiiiiiee e eeeiia e e e ettt e e e e e et e e e e e et e e e e e etb e e e e eeanaaeeeas 56
2.2 A produca@o dos dados da PESQUISA ......cceeerrrniieeeeiiiiieeeeeeie e e e e et e e e e e 59
2.2.1 Memorial de fOrMAaGAOD..........oiiiiieiiiie e e e 60
A S (ol b= LR [ @] 0 V7= 7= T 63
2.2.3 Entrevista SeMIeStIULUrada........cceuuuiiiiiiiiiieee e 67
2.3 CENAIIO 08 PESGUISA ..vuuueeieiiiieeeeeeetie e e e e et e e e e e ettt e e e e e et e e e s e et e e e e eeaanaaeees 69
2.4 INterlocutoras da PESGUISA .......ieceeeriiieeee e e e e et e e e e et e e e e e e e e e e e e 72
2.5 Procedimentos de analise dos dadosS.............ueeiiiiiiieieeeiiiiiieeee e 75

CAPITULO Il
A PRATICA PEDAGOGICA NA EDUCACAO INFANTIL: REVELACOES DAS

NARR AT IV A S o e e e e e e e e e et e e e e e e e eenns 80
3.1 Eixo 1 — Prética pedagogica e a construcéo de saberes docentes.................... 82
3.2 Eixo 2 - Pratica pedagdgica e a mobilizacdo de saberes docentes ................... 87

3.3 Eixo 3 - Consolidacdo de saberes docentes na préatica pedagdgica na educacao

INFANTIL ... 93
CONSIDERAGCOES CONCLUSIVAS .......ooieiieeeeeeee et 104
REFERENCIAS ...ttt ettt ettt ettt ettt ae 110
APENDICES ..ottt ettt ettt ettt 117

ANEXO(S) +eveeveeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeees et eseeseeees et eee e ses et et e seseeseeseeeeseesees e e eseeseeeeeeeees 126






CONSIDERACOES INTRODUTORIAS

Educar e cuidar, duas ac¢des separadas na origem dos
servigos de atencao a crianga pequena, tornam-se, aos
poucos, duas faces de um ato Unico de zelo pelo
desenvolvimento integral da crianga. Cuidar e educar
se realizam num gesto indissociavel de atencédo
integral. Cuidando, se educa. Educando, se cuida.
Impossivel um sem o outro. (Vital Didonet)

As relacdes entre o cuidar e o educar tém merecido constante atencao na
historia da Educacdo Infantil por estabelecerem, nas acdes pedagdgicas, uma visao
integrada do desenvolvimento da crianga com base em concepcgdes que respeitem a
diversidade e as singularidades da infancia. O texto da epigrafe esclarece que a
crianca em fase de desenvolvimento precisa de atencdo e cuidados. O cuidar refere-
se ao preparo do ambiente saudavel para dar suporte ao processo de aprendizagem
da criangca. O educar, em parceria com 0 cuidar, prepara a crianga para o0 seu
desenvolvimento integral e para a vida.

A ideia de Educacéao Infantil surgiu com o crescimento da urbanizacéao e as
transformacdes da familia patriarcal. As creches e pré-escolas no Brasil viveram um
amplo processo de expansdo por conta de diversos movimentos que acreditavam
gue a educacdo da crianga pequena devia acontecer em instituicoes de ensino,
tendo como principal objetivo desenvolver seus aspectos fisicos, cognitivos, afetivos
e sociais.

A partir do século XX ocorreram mudancas significativas de forma crescente
na sociedade. Diante disso, as pesquisas tém mostrado que 0S avangos
tecnolégicos e cientificos surgiram por conta de diversos fatores, como o
desenvolvimento urbano, as reivindicacbes populares, as transformacdes das
funcdes familiares e a presenca da mulher no mercado de trabalho, o que provocou
a procura por instituicdes apropriadas que atendessem as necessidades de educar e
cuidar das criancas pequenas, funcBes antes desempenhadas pelas maes.
(CARTAXO, 2011).
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A aceitacdo da crianca como sujeito de direito foi sendo construida
socialmente a partir do século XIX. As creches e pré-escolas surgiram inicialmente
com a funcdo, apenas, assistencialista, lugar onde as maes deixavam seus filhos
para serem cuidados enquanto trabalhavam fora de casa. Os profissionais que
desenvolviam suas atividades nessas instituices ndo tinham formacao pedagogica,
e sua atuacdo com a crianca era cuidar da saude, da higiene e de regras de bom
comportamento.

Segundo Didonet (2011), ainda em meados do século XIX, a sociedade
brasileira passou a reconhecer que a crianca deve ser compreendida nos seus
aspectos fisico, social, emocional e intelectual. A crianca passa a ser considerada,
por estudiosos, leis e normas da educacao e primeira infancia, como um ser Unico e
integral em que o cuidar e o educar se completam e sdo essenciais na atencao que
se oferece a ela. Para o autor, o cuidado compreende a transmissao de valores,
estilos de relacionamentos, na formacédo da autoestima da crianca para que ela
possa construir, através das experiéncias, a visdo do mundo, de si e dos outros.

Na configuracdo da sociedade e da educacao brasileira, o reconhecimento
da crianga como sujeito de direito, gerou impactos importantes na educacéo que tém
passado por transi¢coes significativas nas formas de pensar e de fazer a educacgéo
de criancas, principalmente na Educacéo Infantil, e € digno de nota que o ensino na
creche e na pré-escola ganhou destaque e conquistou uma nova dimensao no
cenario educacional ao ser instituido como base do sistema escolar brasileiro.
Didonet (2011) considera que a Educacao Infantil deve avancar ainda mais no
sentido de compreender e organizar a educacéao integral da crianca, nesse sentido

afirma;

[...] o processo histérico que veio produzindo a compreensdo da
complementaridade e da integralidade ndo chegou ao fim. Ele tende
a dar mais um passo a frente, ao lugar em que cuidar e educar ndo
serdo mais vistos como acdes distintas que se relacionam e se
complementam, mas gestos integrados de “cuidado-e-educacéao’,
vale dizer, indissociaveis: 0 mesmo ato que cuida, educa, e 0 mesmo
ato que educa, cuida. (DIDONET, 2011, p. 14).

As praticas pedagoégicas desenvolvidas na Educacao Infantil devem se
efetivar no trabalho de cuidar e educar, considerando as diversas formas das

criangas aprenderem e se desenvolverem. Devem ser adotadas estratégias e o
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desenvolvimento de atividades que contribuirdo para estruturar os caminhos nos
guais prosseguirdo, construindo conhecimentos e valores ao longo de toda a vida.
Com isso surge a necessidade de novas praticas docentes, sendo que, embora o
carater assistencialista ainda persista nos dias atuais, o fazer pedagdgico precisa
adotar uma perspectiva em que sao enfocados os processos de aprendizagem,
contribuindo para o desenvolvimento integral da crianca.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDB 9394/96 reconhece
a Educacédo Infantil como primeira etapa da educacdo basica e assegura que as
propostas pedagogicas ultrapassem o modelo assistencialista. Para a Lei, em seu
Art. 29, “a educacao infantil, primeira etapa da educacao béasica, tem com finalidade
o desenvolvimento integral da crianca até os seis anos de idade, em seus aspectos
fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da
comunidade” (CARNEIRO, 2011, p. 218).

Nesta perspectiva, as praticas pedagdgicas devem relacionar-se com acdes
gue desenvolvam a crianca, com a organizacdo de espacos de interacdo com 0
professor e outras criancas. Praticas que estimulem a aprendizagem considerando a
crianca como ser Unico.

Investigar como o professor constréi saberes na préatica pedagodgica na
educacado infantil, implica compreender essa préatica para a producdo de novos
conhecimentos e novas experiéncias, implica dizer que os professores, na sua
pratica docente, necessitam compreender o desenvolvimento infantil e conhecer
perspectivas que possam auxiliar no processo de ensino-aprendizagem,

considerando que:

o trabalho docente configura-se como espaco de criatividade no qual
o/a professor/a, na resolucdo dos problemas cotidianos de seu
saber-fazer, desenvolve ac¢bes ndo planejadas, mas que se
apresentam como respostas aos desafios que a pratica impoe.
(BRITO, 2006, p. 03).

Desse modo, os profissionais da educacédo, em contato com os diferentes
saberes, podem encontrar instrumentos para se interrogarem e, assim, alimentar
suas praticas, confronta-las e produzir novos saberes pedagogicos.

Diante do exposto, realcamos que as inquietacdes que motivaram o

desenvolvimento desta pesquisa tém relacdo direta com nossas experiéncias como
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professora e gestora da Educacdo Infantii da rede municipal de ensino de
Teresina/Pl. Essa insercdo, no processo educacional com criangcas pequenas, nos
faz perceber que os professores chegam para lecionar na Educacéo Infantil com
pouca experiéncia neste nivel de ensino e, a rigor, comecam a desenvolver praticas
pedagdgicas que nao contemplam o desenvolvimento fisico, psicoldgico, intelectual
e social da crianca de forma satisfatéria. Justificamos, ainda, pela pretensdo em
ampliar as discussfes acerca deste tema e compreender sobre os saberes
construidos pelos professores na préatica pedagogica. Assim, delimitamos a seguinte
guestdo problema: De que forma ocorre a construcdo de saberes docentes na
pratica pedagdgica da Educacéo Infantil?

Esta pesquisa, portanto, tem como objetivo geral investigar a construcéo de
saberes docentes na pratica pedagdgica da Educacédo Infantil. Para alcance deste
propdsito, estabelecemos como objetivos especificos: analisar as fontes dos saberes
construidos na pratica pedagdgica de professores da Educacdo Infantil; descrever
0s saberes mobilizados na pratica pedagdgica da Educacao Infantil; identificar as
acOes pedagogicas que contribuem para a consolidacéo dos saberes docentes.

Para alcancar os objetivos, desenvolvemos uma pesquisa qualitativa com
narrativas fundamentada nos estudos de Minayo (2009); Bolivar (2001); Bertaux
(2010); Passeggi (2008); Chizzotti (2014); Connely, Clandinin (1995), Flick (2004)
entre outros. Essa abordagem tem como foco principal o método autobiogréafico e as
histérias de vida, portanto, temos como interlocutores seis professoras efetivas da
rede municipal de ensino que trabalham numa escola de Educacao Infantil.
Empregamos como técnica de producdo de dados o memorial de formacédo, as
rodas de conversa e a entrevista semiestruturada.

Quanto ao seu formato estrutural, esta dissertacdo contém trés capitulos
tedrico, metodolégico e analitico e as consideracdes finais. Descritivamente, na
introdugdo apresentamos o objeto de estudo, a problemética, os objetivos, a
justificativa e a relevancia do estudo.

No Capitulo I, denominado de Educacao Infantil: revisitando a teoria e
revelando a pratica, abordamos a histéria da Educacdo Infantii no contexto
brasileiro ao longo dos séculos fazendo uma articulagdo com a Educacéo Infantil no
municipio de Teresina/PIl. Discutimos, ainda, sobre a préatica pedagdgica na
educacdo e suas peculiaridades ressaltando a importancia de trabalhar com a

crianga, considerando o ato de cuidar e educar indissociaveis no processo de
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ensino-aprendizagem na Educacéo Infantil. E analisamos a préatica pedagogica na
Educacao Infantil como fonte de saberes docentes, incluindo abordagem sobre as
tipologias desses. Para fundamentar este capitulo, apoiamo-nos em autores como:
Aguiar (2010), Brito (2006), Campos (2012), Didonet (2001, 2011), Gauthier (1998),
Gomes (2013), Névoa (2009), Oliveira (2012), Pimenta (2014), Salles; Faria (2012),
Souza (2012), Tardif (2012/2014), entre outros.

No Capitulo Il, O caminho metodoldégico da pesquisa, apresentamos 0
percurso tracado no desenvolvimento da pesquisa, incluindo a trajetéria
metodoldgica da investigacdo através das narrativas. Descrevemos as técnicas e
instrumentos de producdo de dados, o cenario e os interlocutores da pesquisa e,
ainda, o tipo de analise e interpretacdo os dados produzidos. A construcdo deste
capitulo esta apoiada nas formulacbes de autores, como: Clandinin e Connelly
(2011), Josso (2010), Souza (2006), Bertaux (2010), Chizzotti (2014) dentre outros.

No Capitulo Ill, A prética pedagdgica na educacao infantil: revelacfes
das narrativas, focalizamos a pratica pedagogica na educacdo infantil, a
construcdo, a mobilizacdo e consolidacdo dos saberes docentes. O capitulo
apresenta na sua estruturag@o os trés eixos tematicos de andlise: Eixo 1 - Prética
pedagdgica e a construgdo de saberes docentes; Eixo 2 - Pratica pedagogica e a
mobilizacdo de saberes docentes; Eixo 3 - Consolidacdo de saberes docentes na
pratica pedagogica na educacéo infantil.

Nas Consideracdes Conclusivas, apresentamos as constatacdes do
estudo, enfatizando os principais pontos da problematizagdo em articulacdo com o
objeto de estudo, objetivos da investigacdo e com seus aspectos politicos. O estudo
revela que os saberes mobilizados e construidos pelos professores se consolidam,
principalmente, no ato de planejar e executar as atividades priorizando o

desenvolvimento da linguagem oral e escrita das criangas.
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CAPITULO |

EDUCACAO INFANTIL: REVISITANDO A TEORIA E
REVELANDO A PRATICA

Falar da Creche ou da educacéo infantil € muito mais
do que tratar de uma instituicdo, de suas qualidades e
defeitos, da sua necessidade social ou sua
importancia educacional. E falar da crianga. De um ser
humano, pequenino, mas exuberante de vida;
dependente, mas capaz de polarizar atencdes ao
redor de si; todo aberto para o outro, mas que sé se
desvela se, no outro, houver paixo.

Vital Didonet

O texto em epigrafe p6e em realce a educacéao infantil, mediante um cenario
gue articula, na sua diversidade, o educar, o0 brincar e o cuidar, o que implica
considerar na sua efetivacao criatividade, acolhimento e amor, respeitando a crianca
nas singularidades, enquanto um ser unico. E que, portanto, para educa-la o
professor da educacgao infantil precisa demonstrar “paixao” pelo exercicio da
profissdo e pelas criancas também, bem como reconhecer a humanidade que é
inerte a cada crianga, a cada ser humano portanto.

Para Didonet (2001) a crianca faz parte do imaginario dos seus pais e da
sociedade, por procurarem lugares/instituicbes, como creches e pré-escola que
possam recebé-la enquanto espacos escolares que precisam ser acolhedores,
criativos, abertos ao novo, em que a crianga seja tratada/orientada na condicao de
um sujeito em construcao.

Iniciamos, portanto, registrando que a educacdao infantil, no Brasil, teve inicio
com as transformacgdes sociais e com o reconhecimento da crianga como sujeito de
direitos que passa a ser assistido ndo apenas pela familia, mas também pelo poder
publico e por toda a sociedade, de forma que, por muito tempo as familias detiveram
a responsabilidade de cuidar e educa-la, pois acreditavam que a aprendizagem
obtida na convivéncia com adultos e como o cenario familiar seria suficiente

convivendo com outras criangas, compartilhando das tradicbes e bem como
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aprendendo os principios e normas de sua cultura. Neste capitulo, portanto, nosso
proposito € revisitar a histéria da Educacao Infantil no contexto brasileiro ao longo
dos séculos fazendo uma articulagdo com a Educacéo Infantil no Municipio de
Teresina e, ainda, contextualizando as praticas pedagogicas na Educacédo Infantil e

suas peculiaridades como fonte de saberes docentes.

1.1Revisitando a histéria da educacéao infantil no contexto brasileiro

Ao contextualizarmos historicamente a educagao infantii no Brasil,
entendemos importante destacar que a educacao da crianca pequena esteve sob a
responsabilidade da familia durante séculos, de modo que, no convivio com outras
criancas e com adultos, iam se apropriando das normas da sua cultura, ao
participarem de festas, jogos, brincadeiras e reunifes de comunidade. Cabia & mée
e a outras mulheres o cuidado e a educacao dessas criangcas consideradas como
pequenos adultos, ndo existindo, pelo menos explicitamente, revelacbes de
sentimento pela infancia.

Associado a esse cendrio ou mesmo integrando sua composicao, a historia
registra acerca das frageis (quase inexistentes) condi¢cbes de saude e higiene das
criancas e da populacdo em geral, havendo grande nimero de mortalidade infantil.
A concepcéo de infancia baseava-se no abandono, pobreza, favor e caridade, desta
forma era oferecido atendimento precario as criancas. Segundo Ariés (1986), nao se
conheciam o universo infantil, as familias entendiam que se uma criangca morresse
qualgquer outra podia ocupar o seu lugar, ndo havendo sentimento de cuidados ou
paparicacoes.

Para Oliveira (2011, p.60), na sociedade europeia, por exemplo, surgia a
urbanizacdo, e os pais de muitas criangas “trabalhavam em fabricas, fundigbes e
minas originadas pela Revolugdo Industrial’, com isso, os problemas estruturais e as
condicOes sociais revelavam-se mais precarias, particularmente para a populacao
infantil, muitas criangcas eram vitimas da pobreza, abandono e maus tratos. Para
superar essas condi¢cdes algumas mulheres se organizavam e criavam espacos
alternativos para atender a demanda infantil. Muitas vezes era escolhida uma das
casas da comunidade como local ou espaco religioso para a guarda dessas

criangas.
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Nesse contexto, novos modelos educacionais foram surgindo, espacos
formais para o atendimento de criancas fora do ambiente familiar, instituicbes de
carater filantropico, como iniciativas de acolhimento aos 6rfaos abandonados e que
contribuiram para o surgimento de creches, asilos e orfanatos. Segundo Kuhlmann
Junior, “filantropia representaria a organizacdo racional da assisténcia, em
substituicdo a caridade, pratica dominada pela emocéo, por sentimento de simpatia
e piedade” (1999, p. 61).

Esses espacos para atender as criangas foram se espalhando e se
popularizando. Para Oliveira (2011), nestas instituicbes, de caréter filantropico, as
criancas ndo tinham uma proposta formal de instru¢cdo, embora tivessem atividades
de canto, memorizacdo de rezas, passagens biblicas e exercicios de escrita e
leitura. Nesse modelo formativo, o objetivo € que as criancas teriam bons habitos de
comportamento, regras morais e valores religiosos. Percebemos, entdo que, ao
longo das décadas, com o avanco da industrializacdo e o aumento do nimero de
mulheres da classe média no mercado de trabalho, a demanda pelo servigco das
instituicdes de atendimento a infancia cresceu substancialmente.

Diferentemente dos paises europeus, no Brasil, até o final do século XIX,
praticamente ndo existia atendimento de criancas de 0 a 6 anos em instituicdes
como creches. As primeiras tentativas de organizacdo de creches, asilos e orfanatos
surgiram com um carater assistencialista, com o intuito de auxiliar as mulheres que
trabalhavam fora de casa e as vilvas desamparadas. A maior parte da populacao
vivia na zona rural e a estrutura familiar era tradicional, o pai de familia trabalhava
em busca do sustento e a mae cuidava dos filhos. Quanto as criancas abandonadas
ou fruto de exploracdo sexual, eram acolhidas pelas familias dos fazendeiros que
assumiam o cuidado.

Na zona urbana, os bebés abandonados, filhos de mocgas, na maioria,
pertencentes a familias de prestigio social, eram recolhidos numa espécie de caixa
giratoria, conhecida como roda dos expostos, onde se colocavam as criancas
enjeitadas, nos asilos e orfanatos. A roda dos expostos eram orfanatos missionarios
gue se preocupavam com as criangcas abandonadas. Essas rodas se constituiram
nas primeiras tentativas de acolhida aos recém-nascidos em hospitais das
Misericordias, ainda no século XVIIl. Trés Rodas foram criadas no Brasil, nas
cidades de Salvador (1726), Rio de Janeiro (1738) e Recife (1789), sendo que

outras rodas foram criadas no século XIX.
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Quando as criangcas eram recebidas nessas rodas dos expostos, logo, a
instituicdo providenciava o seu batismo para a salvacdo da alma infantil. Além da
responsabilidade pelo acolhimento e cuidado dessas criancas, as entidades
religiosas procuravam encaminha-las a um oficio quando crescessem. Antes da
roda, as criancas eram abandonadas e supostamente assistidas pelas
municipalidades, ou pela compaixado de quem as encontrava (AQUINO, 2001).

Ao final do século XIX, por meio da roda dos expostos, foram criadas
creches, por iniciativas das organizagfes filantropicas voltados para atender as
maes trabalhadoras que nado tinham onde deixar seus filhos. Para Kuhlmann Junior
(1999), a creche, para criancas de 0 a 3 anos, foi apresentada como substituicdo ou
oposicao a casa dos expostos, como espécie de apoio a fim de que as méaes néo
abandonassem suas criangas. A maior preocupacdo das creches era com a
organizacdo espacial e com a saude da crianca, um trabalho assistencial sem visivel
preocupacdo com o trabalho de cunho pedagdgico.

A esse respeito, Kramer (2005) afirma que as creches, com carater
assistencialista, serviam como guardias de orfas e filhos de trabalhadores, visando
afastar as criancas pobres do trabalho servil que o sistema capitalista em expansao
lhes impunha. Essa visdo é afirmada, também, por Cartaxo (2011, p. 37) ao dizer

que:

Ao serem constituidas para atender as pessoas de baixa renda, as
instituicdes de educacao infantil comecaram a ser vistas de forma
estigmatizada: as creches passaram a ser consideradas depositos
de criancas. Essas instituicdes assumiram, naquele momento, um
carater compensatorio para sanar as possiveis faltas e caréncias
das familias. A rotina de trabalho dessas instituicdes ficou centrada
na guarda e nos cuidados fisicos da crianca.

Com estas concepcbes, as autoras esclarecem que as instituicbes de
educacao infantil tinham um caracter de assistencialismo, preocupadas apenas com
os cuidados oferecidos em condi¢cdes precérias. Ainda no final do século XIX, as
instituicbes protetoras da infancia, tentavam combater as taxas de mortalidade
infantil da época, tanto no interior da familia como nas instituicdes de atendimento a
crianga, buscavam novas solucdes para resolucdo dos problemas infantis como,
mortalidade infantil elevada, desnutricdo generalizada e acidentes domésticos.

Nesse mesmo contexto houve um crescimento dos movimentos sociais que
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estimularam a criacdo de politicas publicas de atendimento a crianga e iniciativas
institucionais que promovessem o bem-estar da infancia.

Procurando atender as mudancgas econémicas, sociais e politicas por que
passava O pais a época, o movimento da Escola Nova trouxe uma proposta
renovadora para a educacdo, que previa o cuidado com o desenvolvimento fisico,
intelectual e afetivo, em que as diferencas e necessidades das criancas eram
avaliados e trabalhados na pré-escola com o objetivo de propagar a mudanca social.

Nessa perspectiva, Kuhlmann Junior (2007, p. 482) afirma:

O programa educacional do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova,
de 1932, prevé o desenvolvimento das instituicbes de educacdo e
assisténcia fisica e psiquica as criancas na idade pré-escolar
(creches, escolas maternais e jardins-de-infancia) e de todas as
instituicbes pré-escolares e pds-escolares”. Aos poucos, a
nomenclatura vai deixar de considerar a escola materna como se
fosse aquela dos pobres, em oposicdo ao jardim-de-infancia,
passando a defini-la como a instituicdo que atenderia a faixa etaria
dos 2 aos 4 anos, enquanto o jardim atenderia de 5 a 6 anos. Mais
tarde, essa especializacao etaria ira se incorporar aos nomes das
turmas em instituicbes com criancas de 0 a 6 anos (bercario,
maternal, jardim, pré).

Esse contexto, em que as criangcas passaram a ser tema de discussédo na
sociedade brasileira, desde os cuidados com saude e higiene até sua formacéo
como garantia de futuro melhor, possibilitou maior visibilidade a infancia. E a
educacao Infantil passou a ser exigida pelas maes trabalhadoras que tinham como
direito creches e 0 acesso a escolarizacdo de seus filhos.

Mediante os pressupostos da Escola Nova, surge uma concepcéo voltada
para a infancia, que considerava a crianga como o centro do processo de ensino e
gue seria preparada para autonomia em espacos de atendimento proprio para elas.
Em Oliveira (2011, p. 92) encontramos que “a ideia de jardim-de-infancia, gerou
muitos debates entre politicos da época”. Alguns criticavam por compara-los com os
modelos franceses, entendendo-os como locais de mera guarda das criangas,
enquanto outros defendiam e acreditavam nas suas vantagens para O
desenvolvimento infantil.

Vale ressaltar que o primeiro Jardim de Infancia, surge com Friedrich
Froebel, na Alemanha, em meados de 1840, que tinha uma preocupac¢éo em educar
e cuidar das criancas, privilegiando as atividades ludicas, entendendo que o jogo
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tem um significado funcional para o desenvolvimento sensorio-motor. A esse

respeito Kuhlmann Junior (2001, p. 26) ressalta:

Os estudos que atribuem aos Jardins de Infancia uma dimenséo
educacional e ndo assistencial, como outras instituicdes de educacéo
infantil, deixam de levar em conta as evidéncias historicas que
mostram uma estreita relacdo entre ambos os aspectos: a que a

7

assisténcia é que passou, no final do século XIX, a privilegiar
politicas de atendimento a infancia em instituicdes educacionais e o
Jardim de Infancia foi uma delas, assim como as creches e escolas
maternais. (2001, p. 26).

Esse autor considera, por conseguinte, que o sistema Froebel ndo é
exclusivamente pedagdgico, para ele a interpretacdo que acompanha a histéria da
educacdo infantil evidencia um jardim-de-infancia exclusivamente assistencial,
distante de preocupacdes educacionais, posto que se preocupavam mais em
transformar a estrutura familiar ensinando as familias o modo como tratar e cuidar
melhor dos seus filhos. Essa ideia da educacéo infantil ndo foi bem aceita, embora
0os educadores tivessem incorporado o modelo de jardim-de-infancia, enquanto
escolas para criacdo de criangas, que tiravam das familias o papel de educa-las, ndo
obstante, para alguns, esse papel coubesse cabia ao pai e a mde e ndo as
professoras.

Desse modo, foram surgindo muitas creches fora das industrias, de
responsabilidade de entidades filantropicas, laicas e muitas delas de cunho
religioso, cujo objetivo era suprir as caréncias da pobreza. Nao se evidenciavam o0s
aspectos pedagogicos nestas instituicdes, pois, a maior preocupagcdo era com a
alimentacédo, com os cuidados da higiene e com a seguranca fisica, sendo pouco
valorizado o trabalho de desenvolvimento intelectual e afetivo com as criancgas.

Com a expanséo dessas creches e dos jardins de infancia, a qualidade do
ensino se tornava precaria, faltava material pedagdgico e ndo se investia na
estrutura fisica e nem na formacdo de professores. Os textos oficiais
recomendavam que as creches e os jardins de infancia tivessem uma proposta
educacional e material apropriado a educacdo das criancas. Na avaliagcdo de
Kuhlmann Junior (2001), os servigos prestados nestas creches eram de baixa
qualidade e a pequena oferta de atendimento supunha o estabelecimento de um
clima de competicdo entre 0os que necessitassem desses servicos, em que 0S mais

subservientes seriam atendidos.
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Para Didonet (2001), a educacdo permanecia assunto de familia e as
creches serviam para cuidar das criancas, pois tinham como objetivo zelar pela
saude, ensinar habitos de higiene e alimentar a crianca enquanto a mée estava
trabalhando fora de casa. Deviam, ainda, ser gratuitos ou com um valor baixo, ser
integral para os filhos das mulheres trabalhadoras e para os filhos de operarios de
baixa renda.

Até a década de 60, essas instituicbes continuaram funcionando de forma
assistencialista, sendo que com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional,
de dezembro de 1961 (n° 4024/61), o jardim de infancia foi incorporado ao sistema
de educacao pré-primaria, enquanto as creches permaneceram na sua condicdo de

instituicdes assistenciais, como afirma Oliveira, citando a lei em referéncia:

Art.23 — “A educagado pré-priméria destina-se aos menores de 7
anos, e sera ministrada em escolas maternais ou jardins de infancia.”
Art. 24 — “As empresas que tenham a seu servico maes de menores
de sete anos serdo estimuladas a organizar e manter, por inciativa
propria ou em cooperagcdo com os poderes publicos, instituicdes de
educacao pré-primaria” (2011, p. 102).

Para a autora, a Lei refere-se a educacédo pré-primaria para menores de sete
anos, incentivando as empresas a se empenharem nesse nivel de ensino, sem
esclarecer a responsabilidade do Estado com educacdo das criancas. Nao deixa
clara de quem era a responsabilidade da educacéo infantil. Essa lei passou por
algumas reformulacdes, como refere a analise de Kuhlmann Junior (2007, p. 486):

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo 4.024 de 1961 estabelecia
em seus artigos 23 e 24 que as criangas com idade inferior aos 7
anos receberiam educacdo em escolas maternais ou jardins-de-
infancia, estimulando-se as empresas a manter instituicbes do
género para os filhos de suas trabalhadoras. As orientagcfes que ja
existiam na legislacdo educacional de estados como o de S&o Paulo
desde a década de 20 agora se fazem nacionais, correspondendo as
exigéncias da legislacdo trabalhista. Essa disposicdo aprofunda a
perspectiva apontada desde a criagdo do jardim-de-infancia
republicano, de que este teria a voca¢ao de se incorporar ao sistema
de educacdo priméria. Refletia o lento movimento de expanséo, que
estreitava 0s vinculos entre o sistema educacional e as instituicbes
de Educacéo Infantil que se subordinavam a 6rgéos assistenciais, de
previdéncia ou de salde, como a Legislacdo Brasileira de
Assisténcia e Departamento Nacional da Crianga.
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Na visdo compreensiva desse autor, evidenciava-se o descompromisso do
Governo com a educacao infantil, jA que, a partir da década de 70, as criancas
recebiam educacdo em escolas maternais oferecidas pelas empresas das maes
trabalhadoras. E nessa época era reivindicada melhoria nas instituicdes por causa
da evaséo escolar e da repeténcia das criangas.

Somente na década de 70 essas discussfes passaram a ser objeto de
interesse dos representantes institucionais com a implantacdo de uma nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgéao (5.692/71), declarando que as criancas com idade
inferior a 7 anos recebessem educacéo em escolas maternais, jardins de infancia e
instituicdes equivalentes.

Surge, entdo, a concepcdo de pré-escola baseada no binémio cuidar e
educar, que, para Kramer (2005), é compreendido com um processo Unico, em que
as duas ac¢des estdo profundamente imbricadas, uma que se refere a ideia e outra
aos processos cognitivos. Para a autora, as criancas das diferentes classes sociais
eram submetidas a contextos de desenvolvimento diferentes, de modo que,
enguanto as criangas das classes menos favorecidas eram atendidas com propostas
de trabalho que partiam de uma ideia de caréncia e deficiéncia, as criancas das
classes sociais mais abastadas recebiam uma educacdo que privilegiava a
criatividade e a sociabilidade infantil.

Com essa preocupacdo de atendimento a todas as criancas, independente
da sua classe social, a regulamentacéo da educacéo infantil no ambito da legislacéo
foi se consolidando. A nova configuracdo da sociedade contemporanea e da
educacado brasileira gerou impactos importantes que tém passado por transicdes
significativas nas formas de pensar e de fazer a educacéo de criancas. O ensino na
creche e na pré-escola ganhou destague e uma nova dimensdo no cenario
educacional do século XX. De acordo com Corsino (2012, p. 32), “[...] a educagéo
infantil, que até entdo era direito dos filhos de maes trabalhadoras, passa, com a
Constituicdo de 1988, a ser direito das criangas.”

Dizemos, pois, que a Constituicdo Federal de 1988 foi a primeira lei
brasileira a reconhecer os direitos das criancas de 0 a 6 anos de idade a educacéo,
consignando-se que a educacao na creche e na pré-escola passou a ser vista como
um direito da crianga, facultativo a familia, e ndo apenas como direito da mae

trabalhadora.
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A partir de 1988, a Constituicdo Federal, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN)
asseguraram esse direito social da crianca. Entendida a necessidade de
desenvolver uma educacdo especifica para as criancas, a referida Constituicao
destaca em seu artigo 205, que a Educacao é direito de todos, independentemente
de seu grupo social, e o efetivo atendimento em creches e pré-escolas, como um
direito da crianca e um dever do Estado com a educacéo.

Para reafirmar o direito constitucional da crianca de receber atendimento
pedagdgico em instituicbes proprias, em 1990, foi aprovada a Lei n°® 8.069/ Estatuto
da Crianca e do Adolescente (ECA), que ampliou a forma de pensar a crianca, ao
apresenta-la como um sujeito social e historico, com direitos fundamentais: direito a
vida e a saude, a liberdade, ao respeito e a dignidade, a convivéncia familiar e
comunitéria, a educacéo, a cultura e ao lazer (BRASIL, 1990).

Em 20 de dezembro de 1996, foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN) e a educacao infantil passou a fazer parte do sistema
nacional de ensino, ficando referenciado como a primeira etapa da educacéo basica,
tendo como finalidade o desenvolvimento integral da crianca de zero a seis anos de
idade, rompendo a dicotomia entre cuidar e educar, agora vistas como acoes
constantes e indissociaveis.

A LDB 9.394/96, também, trata da organizacao dos sistemas de ensino. Seu
texto marca que 0s municipios passam a ter uma nova responsabilidade, consistindo
em constituir e supervisionar instituicdbes de educacéo infantil. A lei infere no art. 11,
inciso V, que o0s municipios incumbir-se-do de: oferecer a educacdo infantil em
creches e pré-escolas, e, com prioridade, o ensino fundamental permitido a atuacéo
em outros niveis de ensino somente quando estiverem atendidas plenamente as
necessidades de sua area de competéncia (BRASIL, 1996).

Nessa nova configuracdo legal, a educagéo das criancas até seis anos surge
como responsabilidade do municipio, o que significa que este deve promover e zelar
pelo funcionamento das creches e pré-escolas, tornando-se responsavel pela
administracao de seus sistemas de ensino, podendo definir normas e procedimentos
pedagogicos que melhor se adaptem a suas singularidades.

Diante do que foi descrito, entendemos que a LDB 9.394/96 atribuiu uma
marca definitiva a educacao infantil, constituindo esse segmento tdo importante do

ensino num espaco privilegiado de inclusdo da crianga na sociedade. Uma
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afirmacdo ndo apenas do direito da crianca de brincar e de ser cuidada, mas
também de construir o conhecimento coletivo.

Em atendimento as determinac¢des da atual LDB, o Ministério da Educacao e
Cultura (MEC) publicou, em 1998, o Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil (RCNEI), uma colecdo em trés volumes que langa um novo olhar
sobre como as criangcas pequenas constroem o conhecimento, objetivando melhorar
a gqualidade das instituicbes de educacdo infantil. Esses referenciais que visam
“‘contribuir com a implantacdo ou implementacdo de praticas educativas de
gualidade que possam promover e ampliar as condicbes necessérias para o
exercicio da cidadania das criangas brasileiras” (RCNEI, 1998, p. 13).

Esse documento se configura como resultado de um amplo debate nacional,
no qual participaram professores e diversos especialistas que atuam diretamente
com criangas, o0 RCNEI sugere ideias e orientacbes pontuais que auxiliam os
educadores infantis na realizacdo de um trabalho educativo diario junto as criancas
pequenas, firmando parceria com as familias e a comunidade.

Em 1999, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE), instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI). A elaboracdo dessas
diretrizes foi fundamental para “orientar as instituicdes de educacgao infantil dos
sistemas brasileiros de ensino na organizacao, na articulacdo, no desenvolvimento e
na avaliacdo de suas propostas pedagdgicas” (LIBANEO, 2012, p. 347).

Nesse contexto, evidencia que a sociedade Brasileira do século XX fez com
gue o papel da educacdo de criangcas pequenas em espagos coletivos, fosse
repensado, trazendo um novo olhar para a crianga, para educar, cuidar e para a
aprendizagem e, consequentemente, uma nova forma de ensinar e agir nessa
importante etapa educacional.

A educacdo infantii vem se fortalecendo no cenério do século XXI,
destacando-se nos seus aspectos pedagdgicos, tornando clara a vinculacdo das
instituicdes de atendimento a criancas pequenas aos sistemas de ensino e tornando
reconhecida a necessidade de espacos com infraestrutura adequada as
necessidades e peculiaridades da crianca pequena. E visivel, pois, o entendimento
de que, notadamente, a educacao infantil tem se ampliado, integrando-se aos
sistemas de ensino com a Resolucdo n.7 de Dezembro de 2010, que determina o
atendimento de criancas de zero a trés anos em creches e de quatro a cinco anos

em pré-escola, modificando o atendimento dessa etapa da Educacao Basica quanto
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a faixa etaria. De acordo com a Lei n® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, o ensino
fundamental passa a ser de nove anos de duracdo e ndo mais de oito, com iSso as
criancas de seis anos de idade deverdo entrar, obrigatoriamente, no ensino
fundamental e ndo mais na pré-escola.

Esse reconhecimento da educacao infanti como primeira etapa da
Educacdo Baésica estabelece um marco na histéria da educacdo no Brasil,
ultrapassa a visdo de uma educacdo para a pobreza de forma compensatoria e
assistencialista para uma educacdo que visa ao desenvolvimento da crianca em
seus aspectos cognitivo, afetivo, social e psicoldgico. Nessa perspectiva, esse nivel
de ensino oportuniza a crianca frequentar um ambiente de socializac&o, convivendo
e aprendendo sobre sua cultura, mediante diferentes interacdes, nas instituicdes de
educacao infantil.

De acordo com Didonet (2011, p. 44), mesmo com todo esse avango no
ambito educacional, a educacao infantil ainda enfrenta desafios quanto “a sua
concretizacado, tanto no que se refere a ampliacdo do atendimento, a melhoria da
gualidade, ao financiamento e a insercdo das instituicdbes nos sistemas de ensino,
quanto aos aspectos relativos a concepgao e a formacdo de seus profissionais.”
Para esse autor, a educacéo infantil ainda vivencia um periodo de reorganizagéo e
de ajuste inerentes a sua processualidade.

E sobre esse processo de ajuste da educacao infantil no contexto nacional,
Cartaxo (2011), também, esclarece que a importancia do ensino infantil, ndo visa
apenas a condi¢cdo de preparar o aluno para o ensino fundamental, mas, também,
defende o carater intencional de ensino, considerando que o espaco, 0 tempo e 0s
conteudos sejam organizados e realizados para tender as especificidades do
desenvolvimento da crianga.

Trata-se, portanto, de uma etapa de ensino que ainda ndo dispde de um
curriculo formal como os demais niveis de educacao, pois ainda segue o Referencial
Curricular Nacional para a Educacao Infantil de 1998, mas que tem o papel de
educar e cuidar. Cuidar da criangca em espaco formal, contemplando a alimentacéo,
a limpeza e o lazer e educar respeitando o carater ludico das atividades, com énfase
no desenvolvimento integral da crianca.

Reafirmamos, desse modo, que a educagdo infantii € um espaco de
aprendizagens, de fazer relacbes e de despertar a construcdo de novos

conhecimentos. A alimentacdo, o0 repouso e a higiene sdo importantes nesse
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processo, mas o desenvolvimento da linguagem oral e de escrita, da motricidade, o
conhecimento da natureza e sociedade, da matematica, de arte e da musica se faz
cada vez mais presente, de forma sistematica e planejada, com o objetivo de
desenvolver a crianga e prepara-la para seu ingresso no Ensino Fundamental.
Assim, ampliando a discussédo neste item e para analisar com maior clareza as
praticas pedagdgicas na educacado infantil no nosso estudo, o foco da sessédo a

sequir, volta-se para discutir a educacao infantil no Municipio de Teresina/Pl.

1.2 A educacgao infantil em Teresina/PlI

Conforme anunciado, nesta subsecédo, discutimos a Educacao Infantil em
Teresina, colocando em realce a literatura sobre essa tematica, que se encontra
fundamentada, basicamente, nos seguintes documentos legais: as Diretrizes
Curriculares do Municipio de Teresina (2008) e o Plano Municipal de Educacdo —
PME (2015). De acordo com as Diretrizes Curriculares do Municipio de Teresina, a
Educacao Municipal percorreu um longo caminho para chegar ao nivel de qualidade
gue apresenta nos dias atuais. Até 1966 nao existia uma Secretaria de Educacéo
estruturada e organizada e toda a assisténcia dada as escolas municipais era de
responsabilidade da Divisdo de Educacédo, localizada na zona rural da cidade
(TERESINA, 2008).

Para situar melhor a Educacgéo Infantii no municipio de Teresina, vale
ressaltar, que a primeira tentativa de Educacao Infantil na cidade ocorreu na década
de 30 com a implantacdo do Jardim de Infancia Lélia Avelino. Esse jardim de
infancia ndo tinha como foco principal o atendimento as camadas populares. Ja que
essa era a proposta principal do jardim nessa época, por ser um momento em que
havia conturbacdo na populagao das cidades pelo projeto de industrializagdo. Neste
sentido, Kuhlmann Jr. (2000, p. 9) afirma que,

O primeiro jardim oficial em Teresina foi criado em 1933 com os
objetivos de proporcionar desenvolvimento artistico da crianca de 4 a
6 anos de idade e de “servir de tirocinio as futuras professoras” da
Escola Normal Antonino Freire. Para a implantacdo do jardim-de-
infancia, algumas professoras foram escolhidas, em 1932, para
participar de um Curso de Aperfeicoamento em Educacédo Infantil, no
Rio de Janeiro.
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Evidencia-se que a implantac&o do jardim de infancia em Teresina ndo tinha
apenas o objetivo de dar oportunidade as criancas menores de sete anos de idade
das classes menos favorecida de receber uma educacdo de qualidade. A
preocupacdo, também, era com a formacdo das futuras professoras da instrugéo
publica elementar, no entanto, era uma educagcdo fundamentada no
assistencialismo. Pois, somente, quando o direito da crianca passou a ser tema de
discussbes, na década de 80, é que a educacao infantil em creches e pré-escolas foi
pensada para atender as criangas e ndo mais assisténcias as méaes trabalhadoras.

Nesse periodo, a Educacédo Infantil de responsabilidade da Secretaria de
Educacdo Estado do Piaui era de carater, essencialmente, assistencialista para
suprir caréncias das criancas pobres e de suas familias, através de atividades
recreativas e higiénicas, ndo havendo um acompanhamento pedagdgico. Com o
Decreto n° 047, de 1977, a Secretaria Municipal de Educacéo e Cultura passou a ter
uma nova estrutura: “[...] as criangcas na faixa etaria de 04 a 06 anos que antes
recebiam orientacdes escolares nas creches conveniadas com a Prefeitura,
passaram a fazer parte do ensino publico municipal” (TERESINA, 2008, p. 15).

Ao destacar a importancia da Educacéo Infantii como primeira etapa da
educacdo basica, a LDB 9394/96 estabelece como competéncia municipal a
responsabilidade de oferecer Educacédo Infantil em creches e pré-escolas. Nessa
direcdo, a Educacao Infantil no municipio de Teresina ganhou atencéo, pois, com a
formulacdo do Plano Nacional de Educacao para Teresina, em 1999, foi priorizado o
atendimento de criangas de 0 (zero) a 06 (seis) anos de idade. Essa oferta atenderia
toda a demanda infantil visando ao desenvolvimento motor, sécio-afetivo e cognitivo
da crianca.

Nesse periodo, na intencao de atender a legislacédo, 0 municipio de Teresina
dividia a oferta da Educagéao Infantil com a Secretaria da Crianga e do Adolescente —
SEMCAD, em parceria com a Secretaria Municipal de Trabalho e da Cidadania e
Assisténcia Social — SEMTCAS. A partir de 2006, a SEMEC assume toda a
demanda de Educacédo Infantil no municipio de Teresina que tem como principal

objetivo:

Subsidiar elementos que possibilitem uma construcéo progressiva do
conhecimento da criangca de 0 (zero) a 5 (cinco) anos nas
Creches/Pré-escolas, para que esta firme-se como individuo e como
ser coletivo, interagindo através das relacbes afetivas com
responsabilidade e autonomia (TERESINA, 2008, p. 15).
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Com esse objetivo, a compreensdo que emerge é que as criancas atendidas
na Educacdo Infantil Municipal precisam desenvolver a capacidade de ampliar
relacdes sociais na interacdo com outras criancas e adultos, o conhecimento do seu
proprio corpo, brincar e se expressar das mais variadas formas, utilizando diferentes
linguagens para efetivagcdo dessa comunicacdo e dessa interatividade, entre outros
aspectos neste ambito.

De acordo com as Diretrizes Curriculares do Municipio de Teresina, a
organizagéo e o planejamento das agdes que contemplam o trabalho de “cuidar e
educar’ creches e pré-escolas do municipio buscam “[...] criar oportunidade de
participacdo efetiva de todas as criancas, independente da hipétese de leitura e
escrita, respeitando suas etapas e niveis de desenvolvimento” (TERESINA, 2008, p.
28). Dessa forma, para que a crianga se desenvolva integralmente, no planejamento
das atividades, sao considerados os aspectos afetivo, emocional, social, psicomotor
e cognitivo da crianca.

Realcamos que a proposta da Educacdo Infantii em Teresina respeita o
cuidar e o educar com base em uma metodologia que contemple a participacdo de
professores, alunos e pais, por meio do didlogo e da interacdo entre eles. Essa
parceria familia-comunidade escolar visa estreitar os lacos na construcdo do
respeito, da tolerancia, da sensibilidade, associados a outros valores que possam
suprir ou satisfazer as necessidades para o desenvolvimento integral da crianga.

Mediante o proposito de desenvolver a crianca integralmente, a Educacéo
Infantil de Teresina encontra-se organizada de forma a considerar cada etapa de
desenvolvimento da crianca de acordo com sua faixa etaria. Para compreender

melhor a organizacéo dessa etapa, ilustramos com o Quadro 1, conforme segue:

Quadro 1 — Organizacado da Educacdo Infantil do municipio de Teresina

ETAPAS TURMAS IDADE
BERCARIO 6 (seis) meses completos ou completar até 31 de Marco
Creche MATERNAL | 2 (dois) anos completos ou completar até 31 de Marco
MATERNAL Il 3 (trés) anos completos ou completar até 31 de Marcgo
1° PERIODO 4 (quatro) anos completos ou completar até 31 de Margo
Pré-escola ]
2° PERIODO 5 (cinco) anos completos ou completar até 31 de Margo

Fonte: Elaborado pelo pesquisador com base na Portaria n°® 666/2015/GAB/SEMEC
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Com a Lei no 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, que estabelece o ingresso
da crianca com 6 (seis) anos de idade no Ensino Fundamental, o municipio de
Teresina organiza essa etapa da educacédo basica em creche, com turmas de
Bercario, Maternal | e Maternal Il. E a pré-escola com as turmas do 1° e 2° Periodo.
A creche (0 a 3 anos de idade) funciona no mesmo espaco fisico da pré-escola (4 e
5 anos de idade). A Educacdo Infantii é oferecida em Centros Municipais de
Educacdo Infantil inseridas em diversos contextos socioculturais do entorno
municipal, de modo que essas instituicdes trabalham para agregar as diferencas,
como forma de enriquecer o0 processo educativo e promover o respeito a
diversidade.

Nessa direcdo, a Meta 1 do Plano Municipal de Educacdo — PME, para
2015, é atender a demanda da Educacédo Infantil na pré-escola para criancas de 4
(quatro) a 5 (cinco) anos de idade, até 2016 e ampliar a oferta da Educagéo Infantil
de 0 (zero) a 3 (anos) em creches. Até o quinto ano vigente do PME, o municipio
estabelece como estratégia para adequacao dos espacos para melhor atender essa
etapa: “[...] adequar os prédios de educacao infantil existentes na cidade e no campo
de modo que, em 5 (cinco) anos, todos estejam conforme os padroes de
infraestrutura estabelecidos” (TERESINA, 2015, p. 77).

Ressaltamos, a propésito, que os padrées de infraestrutura das instituicbes
de ensino infantil foram estabelecidos em 2006, nos Parametros Basicos de Infra-
estrutura para Instituicbes de Educacéo Infantil, como uma demanda que visa
incorporar as necessidades e desejos da comunidade escolar a proposta
pedagdgica e as caracteristicas ambientais, na perspectiva de que esses espacos
promovam nas criancas novas descobertas e facilitem a interacdo de forma

dindmica, conforme nos diz Corsino (2012, p. 5):

Um trabalho de qualidade para as criancas pequenas exige
ambientes aconchegantes, seguros, estimulantes, desafiadores,
criativos, alegres e divertidos, onde as atividades elevem sua
autoestima, valorizem e ampliem as suas experiéncias e seu
universo cultural, agucem a curiosidade, a capacidade de pensar, de
decidir, de atuar, de criar, de imaginar, de expressar [...].

Segundo a autora, faz-se necesséario que os espacos de Educacao Infantil
sejam estruturados e que apresentem condi¢cdes de atender as necessidades da

crianca em todos os aspectos. Defende, desse modo, que os ambientes devem ser
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planejados de modo a proporcionar diversas experiéncias e contatos com todas as
linguagens, para que os pequenos aprendam, socializem-se e ganhem autonomia.
N&o obstante o reconhecimento dessa necessidade, nem todos os CMEIs em
Teresina dispdem, ainda, de espacos bem estruturados dentro das exigéncias de
infraestrutura adequada para a Educacao Infantil.

Quanto a organizacdo curricular da creche e da pré-escola esta questéo
pressupbe um trabalho de planejamento, organizacdo e avaliacdo das atividades
desenvolvidas, de modo que os conteudos sdo “trabalhados através de projetos
didaticos, que se organizam segundo temas sobre 0s quais possibilite as criangas
tecerem redes de significacdes, possibilitando um contato com as préaticas sociais
reais” (TERESINA, 2008, p. 29).

Entendemos, pelo exposto, que as etapas que correspondem a creche e a
pré-escola em Teresina seguem com objetivos que visam contemplar na crianga o
desenvolvimento de habilidades que vislumbram desenvolver: a identidade e
autonomia, 0 movimento, expressfes artisticas, a linguagem oral e escrita, 0s
conhecimentos de natureza e sociedade, da matematica e da masica. Implica, desse
modo, entender que o planejamento das atividades deve propiciar ao aluno novas
experiéncias e situacdes de aprendizagem de forma din&mica, incluindo a avaliacdo
com base no rendimento do aluno e segundo intervencdes dos professores com
relacdo ao que constitui sua pratica pedagodgica e educativa.

Assim concebido, dizemos que a Secretaria Municipal de Educacao conduz
os CMEIs a desenvolverem atividades voltadas para que a crianga de 6 (seis) anos
de idade ingresse no Ensino Fundamental com as habilidades de leitura e escrita
desenvolvidas. De acordo com o PME, a Educacéo Infantil municipal se organiza de

forma a;

Preservar as especificidades dessa etapa de ensino, garantindo o
atendimento de criancas de O (zero) a 5 (cinco) anos de idade em
estabelecimento que atendam os parametros nacionais de qualidade,
e a articulagdo com a etapa escolar seguinte, visando ao ingresso do
aluno de 6 (seis) anos de idade no ensino fundamental (TERESINA,
2015, p. 76).

Desse modo, o planejamento das atividades que preparam o aluno para
ingressar no Ensino Fundamental tem como base o Projeto Didatico desenvolvido

pela SEMEC, que é repassado para os CMEIs. Esse projeto propée mudanca na
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pratica pedagdgica da Educacéo Infantil, tendo em vista o processo de alfabetizacéo
das criancas de 4 e 5 anos de idade. Referimo-nos a mudanca, porque de acordo
com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil - DCNEIs
(BRASIL, 2010), as praticas pedagdgicas devem ter como eixos norteadores as
interagdes e a brincadeira.

O Projeto Didatico proposto pela SEMEC aborda uma tematica central e se
divide em subtemas a serem trabalhados por periodos. Os subtemas trazem como
principais eixos os conteudos da mateméatica e linguagem oral, leitura e escrita
visando o processo de alfabetizagéo e letramento das criangas seja bem sucedido. A
cada ano letivo é proposto um novo tema aos CMEIs, com o objetivo de ampliar o
lastro de conhecimentos da crianca sobre si mesma e sobre o mundo através das
interacbes com o ambiente letrado. Na execucao desse projeto é prioridade “[...] o
trabalho com géneros textuais na perspectiva de alfabetizar letrando, garantindo
desde o inicio do processo de alfabetizacdo a participacdo das criancas em praticas
de leitura, escrita e produgao de textos reais e significativos, impressos e orais [...]”
(TERESINA, 20186, p. 4).

Com essa proposta de alfabetizar a crianca em idade pré-escolar, as
formacdes dos professores acontecem em formato de Oficinas Pedagodgicas. Nas
oficinas o projeto é implementado por meio de sequéncias didaticas que tém como
objetivo organizar a acdo docente na sala de aula. Para Kobashigawa et al (2008), a
sequéncia didatica é um conjunto de atividades, estratégias e intervencdes
planejadas, etapa por etapa, pelo docente para que o entendimento do contetdo ou
tema proposto seja alcancado pelos discentes.

Ainda, conforme com esse autor, a sequéncia didatica se parece com um
plano de aula, sendo mais amplo por abordar estratégias de ensino e aprendizagem
previstas para varios dias. Na SEMEC, a sequéncia didatica é organizada pelas
formadoras das Oficinas e ndo pelos docentes que atuam em sala de aula com as
criancas. Dessa forma, ndo fica muito clara a compreensédo de como a sequéncia
didatica possa conduzir o docente a desenvolver uma pratica pedagogica satisfatoria
na Educacgdo Infantil, visto que os docentes recebem pronto o planejamento (plano)
de suas aulas.

Acreditamos que o planejamento de uma aula pode proporcionar ao docente
a reflexdo sobre que conteudos ou atividades priorizar e como conduzi-las, atitude

gue permite ao professor fazer suas escolhas, escolhas mais conscientes da
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necessidade de seus alunos e da singularidade de cada crianga. A esse respeito, é
como afirmam as Diretrizes Curriculares do Municipio de Teresina (2008, p. 35): “o0
cotidiano nas turmas de Educacdo Infantil € dindamico” e os professores podem
propor novas a¢gfes em suas praticas diarias, conforme a necessidade e sugestfes
propostas pelas discentes. Assim, depreendemos que na SEMEC a sequéncia
didatica ndo se apresenta como um momento de reflexdo sobre o fazer docente,
sobre o trabalho com o aluno e sobre a possibilidade de adequacdo da pratica
pedagdgica a realidade circundante.

Outra forma de organizagdo didatica, proposta somente as turmas do 2°
periodo (criancas com 5 anos de idade) nos CMEls, € a implantacdo do programa
Alfa e Beto de Alfabetizacdo. Os CMEIs sao convidados a aceitarem o programa na
instituicdo com a proposta de melhor alfabetizar as criangcas de 5 anos de idade. A
gestdo de cada CMEI tem autonomia para aceitar ou recusar a implantagdo do
programa. Para o Instituto Alfa e Beto o programa funciona melhor em algumas
escolas, nem todas obtém um resultado satisfatorio em relacdo a aprendizagem dos
seus alunos. Segundo o Instituto, “[...] os resultados s&do melhores quando o diretor e
a escola assumem o Programa como uma responsabilidade sua, e néo da
Secretaria” (OLIVEIRA, 2011, p. 7).

Para a SEMEC, o papel do gestor é fundamental na implantacdo desse
programa nos CMElIs, cabe a ele articular sua equipe e dividir responsabilidades e
tarefas para que o programa dé certo e traga bons resultados na educacédo de
criangas pequenas. O programa Alfa e Beto constitui um ensino sistematico,
organizado e estruturado como programa de ensino, proposta pedagogica, apoio ao
professor, plano de curso, plano de aula e avaliacdo e recuperacao dos alunos.

O Alfa e Beto de Alfabetizacdo € formado por licdes que devem ser
realizadas no prazo de um ano, com 200 dias letivos. Para isso “[...] a frequéncia do
aluno é condigdo necesséria para aprender. Num programa estruturado de ensino, a
perda de um dia de aula representa uma grande perda de conteudos para o aluno”
(OLIVEIRA, 2011, p. 13). A direcdo do CMEI, onde esta implantado o programa,
deve observar diariamente o motivo da auséncia de cada aluno na escola.

Além das formacdes quinzenais para os professores, o Alfa e Beto de
Alfabetizac&o disponibiliza o material para a préatica docente como: livros, fantoches
do Alfa e do Beto que sdo um lapis e um livro, cartelas gigantes com as letras e

ilustragdbes e uns saquinhos com letras de EVA para serem utilizados em atividades
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em grupos ou individuais. O professor conta, ainda, com o Manual Consciéncia
Fonémica e uma agenda para registro diario do desenvolvimento da crianca em
todas as atividades desenvolvida. As reunides para planejamento das aulas
acontecem em forma de oficinas, no Centro de Formacédo Odilon Nunes do
municipio, ministradas por uma equipe de superintendentes que sdo professores e
pedagogos da rede municipal de ensino, que se responsabilizam pelo
acompanhamento do programa nos CMEIs.

A avaliagéo do Projeto Didatico e do Programa Alfa e Beto de Alfabetizacéo
acontecem durante o processo de desenvolvimento, avaliando o desempenho das
criancas quanto a linguagem oral e escrita e habilidades de matematica, além, da
ampliacdo dos sentidos e a percep¢ao na resolucdo dos problemas. A avaliacédo é
feita pelo professor por meio de instrumentos diversos, como fichas de
conceitualizacdo dos niveis de escrita e fichas das habilidades estruturantes de
leitura e escrita e de matematica.

No final de cada ano letivo os alunos do 2° Periodo sdo submetidos a uma
prova que tem como objetivo avaliar as habilidades de Lingua Portuguesa (leitura e
escrita) da crianca. Essas avalicdes sao realizadas por uma empresa especializada
nesse ramo avaliativo e que desenvolve essa atividade no periodo de dois dias. No
primeiro dia os alunos fazem uma prova referente as habilidades de leitura e, no 2°
dia, uma prova referente a escrita para a classificacdo dessas habilidades.

Para classificar algumas das habilidades das criancas quanto ao nivel de
escrita e leitura, o Sistema de Avaliacdo Educacional de Teresina (SAETHE) usa
uma Matriz de Referéncia para descrever um conjunto limitado de habilidades no
desenvolvimento dos estudantes da Educacédo Infantil. Essa Matriz, entretanto, nédo
apresenta todos os conhecimentos que eles devem aprender nessa etapa de ensino.
Para o SAETHE (2014), a Matriz de Referéncia propfe descritores para apresentar
as habilidades e competéncias propostas pela rede de ensino de Teresina para a
Educacado Infantil. Com o auxilio desses descritores as criancas sado avaliadas
guanto a sua capacidade de diferenciar letras de outros sinais graficos, como 0s
nameros, sinais de pontuacdo ou de outros sistemas de representacao; identificar
letras do alfabeto; ler palavras; escrever palavras; e escrever frases.

A partir dos resultados das avaliagbes, a SEMEC identifica como os alunos
da Educacdo Infantii da rede municipal de Teresina ingressam no Ensino

Fundamental quanto ao nivel de leitura e escrita. Os resultados servem, também,
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para premiar os CMEIs de acordo com o alcance das metas propostas pela
Secretaria Municipal de Educacdo e para incentivar novas praticas pedagodgicas
voltadas para o desenvolvimento da crianca. O SAETHE (2014) espera que com 0S
resultados disponibilizados no ano seguinte, a equipe de cada CMEI possa refletir
sobre o desempenho alcancado pelos alunos em relagdo ao esperado para a sua
etapa de escolaridade.

A Educacao Infantil no Municipio de Teresina usa de estratégias, como
projetos e programas diferenciados, para garantir a aprendizagem dos seus alunos.
Essa etapa de educacdo é base para o desenvolvimento da crianca de 0 a 5 anos
de idade. E importante que, além de aprender a ler e escrever, a crian¢a possa
desenvolver de forma ludica a coordenacdo motora, a linguagem e a sociabilidade,
e, ainda, entrar em contato com os conceitos da ciéncia, matematica e artes e outros
conteudos que se fizerem importantes no decorrer das atividades.

Esse breve panorama da Educacédo Infantil no municipio de Teresina nos
leva a refletir sobre a importancia dessa etapa da educacédo basica e o quanto ela
deve ser considerada primordial para uma aprendizagem efetiva da crianca. Diante
do exposto, na préxima sessdo abordaremos acerca das praticas pedagdgicas na
educacéo infantil e suas peculiaridades, com o objetivo de explicitar como devem

acontecer as praticas pedagogicas em espacos de ensino infantil.

1.3 Praticas pedagodgicas na Educacéo Infantil e suas peculiaridades

A pratica pedagogica é entendida como uma pratica social complexa, que
abrange praticas formativas e acontece em diferentes espacos da escola,
possibilitando o desenvolvimento de uma consciéncia critica e reflexiva. E
desenvolvida, de modo especial, na sala de aula, na interacdo professor-aluno-
conhecimento.

Constitui-se numa acdo intencional, coletiva e politica, concebendo-se “a
pratica docente como uma dimensao interconectada a pratica gestora e a pratica
discente [...]” (SOUZA, 2012, p. 20). Constréi-se, pois, no cotidiano da acao docente,
onde estdo presentes praticas mecanicas e repetitivas, necessarias ao trabalho do
professor, assim como préaticas criativas, para o enfrentamento dos desafios

cotidianos, bem como outras que abrangem um conjunto de ac¢les articuladas,
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assumidas intencionalmente, com base em concepcbes de sociedade,
aprendizagem e desenvolvimento do aluno.

Nessa perspectiva, a pratica € uma acao coletiva com finalidades e objetivos
explicitos a serem trabalhados em conjunto pela instituicdo escolar; a condensacéo
de todas as praticas na conducdo de uma que garanta a construcdo de
conhecimentos ou contetudos pedagdgicos com finalidade educativa e objetivos
especificos de educacao (SOUZA, 2012).

A acao docente da sentido e garante condi¢des para a pratica pedagogica, o
gue requer dizer que o professor deve estar comprometido com uma pratica que
atenda as especificidades da educacéo infantil. De acordo com suas experiéncias e
aprendizagens, o professor vivencia situacdes no processo de ensinar/aprender, em
gue se da a construcdo de novos saberes, num processo continuo de fazer e
refazer. Esse processo de formagdo e atuacdo permite ao profissional retomar
guestbes que considera importantes e reconhecer que sua pratica reflete sua
histéria, suas experiéncias de vida, de forma néao isolada. Para Brito (2006, p. 03),
“nas situagcbes da pratica (marcadas por incertezas ou conflitos) o/a professor/a é
levado/a refletir para construir novas formas de ser e de agir que,
consequentemente, impelem sua autoformagao”.

Logo, o entendimento que emerge € que a pratica possibilita compreender
melhor os modos como os professores dao sentido ao seu trabalho e como atuam
no contexto da educacao infantil, partindo do pressuposto de que os docentes
realizam o ensino com um conjunto particular de habilidades e conhecimentos
pessoais adquiridos ao longo de sua historia de vida. Nesse sentido, a reflexdo deve
acontecer a partir de uma perspectiva formativa, de forma coerente e concreta, visto
gue a pratica docente reflete 0 modo de agir do professor.

Na Educacdo Infantil, a auséncia dessa reflexdo sobre o trabalho
pedagdgico pode inviabilizar a construgdo de préticas necessarias ao
desenvolvimento da crianga nos aspectos fisicos, psicolégicos, cognitivos, afetivos e
sociais. Para Aguiar (2010), ndo é tarefa facil organizar acdes educativas sem
conhecer o processo de acontecimento das mudancas mais significativas no
desenvolvimento da crianca.

O professor como pesquisador reflexivo encontra espacgo para construir um
saber agil, consensual e possivel de ser atualizado a qualqguer momento, sendo que,

para tanto deve estabelecer nexos entre as politicas de formacdo docente e suas
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praticas; entre o saber e fazer na e para a educacdo. Nessa perspectiva, “a
formacdo passa pela experimentacdo, pela inovacdo, pelo ensaio do trabalho
pedagégico. E por uma reflexdo critica sobre sua utilizacéo [...]” (NOVOA, 1992, p.
28).

Na visdo do autor, € necessario que o professor reflita sobre sua pratica,
sobre 0 contexto em que ensina, sua competéncia pedagodgica, a legitimidade dos
métodos que emprega e as finalidades do ensino. Por isso ha necessidade de uma
reflexdo continua sobre e em sua prética, no sentido de oportunizar ao docente um
entendimento acerca da interagdo com seus pares, bem como do proprio contexto
social e educacional (NOVOA,1992).

A experiéncia, algo inerente ao cotidiano do professor, de alguma forma,
contribui para a construcao da pratica pedagdgica, que se constréi e se reconstroéi
diante de novos conhecimentos e novas experiéncias. Diante disso, o professor
deve se conscientizar de que a rotina pedagogica ndo pode ser compreendida como
processo sem reflexdo e que as préaticas se modificam com o passar do tempo e
deixam duvidas no fazer pedagdgico. Portanto, refletir sobre e na pratica € um
processo que deve ser continuo, uma vez necessério para a construgdo do saber,
permitindo melhoria do trabalho docente.

Segundo Sacristan (1999, p. 74), “a pratica é, entao, sinal cultural de saber
fazer composto de formas de saber como, ainda que ligado também a crencas, a
motivos e a valores coletivos”. A pratica pedagdgica abarca experiéncia histérica das
acdes e a consolidacdo de formas de desenvolver a atividade docente. E
compreendida como uma atividade estruturada na qual o professor amplia e
transforma o conhecimento.

Na Educacdo Infantil, a pratica pedagdgica, atividade sociocultural e
historica, é realizada em um processo de trabalho planejado com criancas de zero a
cinco anos de idade. Nesse contexto, os professores precisam de um saber fazer
gue possibilite o desenvolvimento das capacidades infantis a partir do acesso aos
conhecimentos da realidade social e cultural (AGUIAR, 2010). A préatica pedagogica
constitui-se, pois, parte essencial da educacao infantil, abrangendo um conjunto de
acOes articuladas, assumidas intencionalmente pelo professor, com base em
concepcOes de sociedade, de educacdo, de criangca, de aprendizagem e de

desenvolvimento.
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De forma articulada, o docente assume um conjunto de acoes
fundamentadas em principios éticos, politicos e estéticos, em conformidade com as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI), no intuito de
construir a autonomia das criangas para o enfrentamento de situacdes de conflitos e
para se locomoverem pelo ambiente com autonomia e, assim, melhor explorar o
mundo.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil - DCNEI (2010)
definem que as instituicbes de Educacéo Infantil devem promover, em suas préticas
de educacdo e cuidados, a integracdo entre os aspectos fisicos, emocionais,
afetivos, cognitivo/linguisticos e sociais da crianca, entendendo que ela € um ser
total, completo e indivisivel. Diante disso, o professor tem um papel importante,
devendo criar condi¢des para que a crianga aprenda em situacdes orientadas, assim
como nas brincadeiras. E “precisa ter um olhar que coloque em destaque as
relagdes entre dois aspectos da acdo educativa com criangas: educar e cuidar”
(OLIVEIRA, 2012, p. 55).

Nessa concepcdo, a autora reafirma que na definicdo de praticas
pedagdgicas, é preciso que o professor assuma uma intrinseca relagcdo entre o
educar e o cuidar, por ter um papel fundamental na escolha das atividades
promotoras do desenvolvimento integral da crianca. Desse modo, compreendemos
gue a relacdo entre o educar e o cuidar é muito importante para definir praticas
pedagdgicas mediadas pelo professor em uma instituicdo de ensino infantil, visto
gue essa pratica é uma atividade que objetiva organizar situacdes de ensino e
aprendizagem em diferentes contextos, garantindo a crianca uma postura critica e
reflexiva para a atuacdo na sociedade. E, para garantir tal postura, “o profissional
deve ter conhecimento de si proprio e da crian¢a, dominar conhecimentos culturais e
cientificos, produzir uma vis&o critica e politica da realidade [...]” (GOMES, 2013,
p.51). E preciso, pois, ter consciéncia do significado do seu trabalho para
desenvolver praticas que concretizem a verdadeira finalidade do trabalho docente na
educacao infantil.

Na visdo de Aguiar (2010), a pratica docente, no ensino infantil, deve
atender as reais necessidades da criangca, com criatividade e flexibilidade,
considerando as singularidades dessa etapa da vida, respeitando suas diferencas, a

fim de se estabelecerem rotinas adequadas como condicdo importante para
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viabilizar o planejamento didatico e possibilitar que elas se desenvolvam na vivéncia
de atividades diversas, como jogos e brincadeiras.

Na Educacado Infantil € fundamental conhecer o que é do interesse da
crianga e investir nisso, com o desenvolvimento de uma prética pedagogica que
valorize as relagfes sociais que as criancas, desde bem pequenas, estabelecem
com os professores e as outras criangas e que afetam a construgdo de suas
identidades. Para um maior entendimento desse aspecto, Tacca (2006, p. 102)

esclarece:

A qualidade da educacédo infantil e as possibilidades de melhoria
podem ser vistas como principios inspiradores e norteadores da
pratica pedagdgica do professor, ajudando-o, também, a criar
estratégias de ensino-aprendizagem mais envolventes e
desafiadoras para as criancas, bem como capazes de, em um sé
tempo e espago, respeitar coisas como: singular e o plural, as
identidades e as diversidades [...].

Nessa concepcao, entendemos que a qualidade na Educacao Infantil deve
servir de inspiracdo para a melhoria do trabalho docente e que quanto mais o
professor entender sobre sua relagdo com a crianga, melhor sera a sua pratica, na
qgual as funcdes de cuidar e educar serdo compreendidos como uma prética social
organizada e planejada.

Quanto a organizacdo e planejamento das atividades, o professor
desenvolve um importante papel na investigacdo dos processos de significacdo das
criancgas, principalmente na escolha das atividades promotoras de desenvolvimento.
O docente deve ter a habilidade de criar condicdes para que as aprendizagens
ocorram, tanto nas brincadeiras livres como nas situagdes orientadas (OLIVEIRA,
2012). Nesse sentido, é importante que o planejamento esteja adequado a situactes
gque favorecam o desenvolvimento de competéncias para o0 autocuidado e
aprendizado das regras sociais. O educador pode, portanto, planejar atividades
pedagdgicas que desenvolvam conceitos que as criangcas estdo constituindo,
adequadas as suas possibilidades reais e potenciais.

Segundo Aguiar (2010), as atividades pedagogicas necessitam ser
planejadas e avaliadas posteriormente. Na tarefa de organizar as atividades, o
professor precisa considerar a brincadeira como atividade principal e fundamental,

através da qual a crianca em idade pré-escolar reorganiza seus conhecimentos e se
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desenvolve, tendo em vista que a brincadeira como atividade pedagdgica nao
proporciona apenas alegria e prazer, mas meios que enriquecem o desenvolvimento
intelectual e que podem contribuir significativamente para o0 processo de
socializacdo, desafiando a crianga a buscar solugdo para problemas com
entusiasmo.

Desse modo, consignamos como relevante que, na pratica pedagogica,
sejam consideradas as formas privilegiadas de as criangcas aprenderem, e formas
privilegiadas de promogdo de seu desenvolvimento, de acordo com suas
possibilidades e especificidades, em cada momento de seu processo de formagéo
humana. E fundamental, pois, que o professor instigue a crianca em sua curiosidade
e em seu desejo de aprender e agir sobre 0 mundo (SALLES; FARIA, 2012).

Nessa perspectiva, entendemos que o brincar € uma acao pedagdgica que
estimula a aprendizagem e traz resultados concretos, pois permite a inclusdo da
crianca nas aclOes desenvolvidas. A intervencdo do professor € necesséaria e
conveniente para favorecer a interacdo afetiva, indispensavel para desenvolver o
conhecimento.

A acdo docente deve incluir uma forma especifica de como lidar com as
criancas no dia a dia e em situacdes especiais. Assim entendida, a concepgao de
educacao infantil se caracteriza por um olhar mais atento para as diferencas entre
adultos e criancas, tornando a educacéo um fator de grande importancia. (AGUIAR,
2010). As especificidades da educacdo infantil colocam a pratica docente diante do
seguinte desafio: “as criangcas tém o direito a vivenciar boas rotinas, uma jornada
diaria interessante, acolhedora e desafiadora” (OLIVEIRA, 2012, p. 71). Por isso é
necessario que o professor estabeleca rotinas adequadas como condi¢do importante
para viabilizar sua pratica pedagdgica.

Na educacdo infanti a rotina se evidencia pelo desenvolvimento do
planejamento diario, na sequéncia de diferentes atividades. A rotina possibilita e
orienta a crianca em relacdo ao tempo-espaco e ainda desenvolve a autonomia e
estimula a socializacdo. Para Burg (2012), a rotina precisa ter um significado para a
crianca, através dela o trabalho pedagdgico ganha mais qualidade e facilitacdo em
seu processo de desenvolvimento.

E importante reconhecer que as aprendizagens das criancas e seu
desenvolvimento ocorrem em determinado momento histérico e incluem a

participacdo em situacdes que se efetivam no cotidiano com determinadas duracoes,
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periodicidades e sequenciamentos (OLIVEIRA, 2012). Nesse sentido, a rotina exige
um planejamento com intencionalidade educativa e, em funcdo da faixa etaria da
crianca, requer programacéao de atividades individuais e coletivas coordenadas pelo
professor, razao por que entendemos importante ressaltar que, durante esse
processo, a rotina constitui condicdo para que ocorra a internalizacdo de tais
procedimentos, que devem ser introduzidos aos poucos para que as aprendizagens
sejam, de fato, efetivas.

A esse respeito comporta citar que o Referencial Curricular Nacional da
Educacdo Infantii (RECNEI) traz sugestdes, criticas e referéncias para a
organizagdo do tempo na Educacao Infantil, mostrando que “rotinas rigidas e
inflexiveis desconsideram a crianca, que precisa adaptar-se a ela e ndo o contrario,
como deveria ser; desconsideram também o adulto, tornando seu trabalho
monotono, repetitivo e pouco participativo” (BRASIL, 1998, p. 73). Em vez disso, na
pratica pedagogica na educacao infantil, o tempo deve ser construido pelo educador
levando em consideracdo a realidade do aluno, bem como seus gostos e suas
necessidades, por se tratar de alunos iniciantes no convivio escolar, surgem
situacdes diferentes e inesperadas em relacdo as demais fases escolares.

E da natureza do trabalho docente requerer estratégias que favoregcam uma
melhor aceitacdo e desenvolvimento da crianca, exigindo do educador infantil a
capacidade de saber o que fazer e como fazer, trabalhando com os saberes da
pratica, conhecendo diferentes formas de trabalho, para que possa selecionar as
mais adequadas ao seu grupo de criancas em cada situacdo de
ensino/aprendizagem.

Em continuidade ao desenvolvimento desta pesquisa, 0 propésito da
proxima secédo é discutir a pratica pedagdgica como fonte dos saberes docentes na
Educacao Infantil. Para tanto, abordamos as tipologias dos saberes docentes,
colocando em realce o0 modo como os professores se relacionam, mobilizam e

produzem novos saberes para implementar o processo de ensino-aprendizagem.
1.4 Pratica Pedagogica na educacdao infantil como fonte de saberes docentes
A acdo docente tem sido motivo de muitas pesquisas nos ultimos tempos,

tendo as praticas pedagogicas como referéncia para subsidiar as discussées no

contexto educacional. Na Educacéao Infantil, também, é oportuno investigar e discutir
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como o0s saberes docentes sdo construidos na acdo do professor nas préaticas
pedagogicas. Os saberes docentes tém um carater subjetivo e, por vezes assumem
formas diferenciadas e requerem reflexdes acerca de sua construcdo pelos
professores, aspecto que faz com que a conceitualizacdo acerca da categoria
tedrica saberes, ainda, revela-se incipiente no contexto da literatura pertinente, se
existentes a esse respeito. Assim, € que, iniciamos esta subsecdo registrando
conceituacdes e consideracdes sobre saberes docentes.

Em Bombassaro (1992) e em Charlot (2000), encontramos o sentido de
saber a partir da visdo mais geral acerca dos diferentes modos de concepgao e
interpretacao do “saber”, que podem ser usados em diversos contextos. Um desses
modos diz respe a nocao de saber indicar ser capaz de, compreender, dominar uma
técnica, poder manusear, poder compreender, remetendo-o ao mundo pratico, que
além de ser condicao de possibilidade de qualquer nocédo &, também, o lugar efetivo
onde a nocéo pode ser produzida. Para Charlot (2000, p. 63), “o saber é construido
em uma historia coletiva que € a de mente humana e das atividades do homem e
esta submetido a processos coletivos de validagao, capitalizagcdo e transmissao”.
Séo formas de aprender e apropriar-se do mundo.

Partindo dessas concepc¢fes, compreendemos que 0 saber é sempre 0
saber de alguém que trabalha com algum objetivo. Na visdo de Charlot (2000),
guando o saber € adquirido passamos a ter dominio e mais seguranga ao vivermos
novas experiéncias, o que pode nos tornar mais independentes no que concerne a
nossa comunicagdo com 0s outros e com 0 mundo. A pessoa que domina o saber
desenvolve uma atividade que |he é prépria, como argumentar, experimentar e
demonstrar, implicando sua relagédo com o outro.

Nessa direcdo, dizemos que o0 saber docente associa-se a construcdo e
mobilizacao de diversos saberes articulados e pensados pelo professor no contexto
educacional. O professor é um profissional que detém diversos saberes na sua acao
docente, um saber ou um conjunto de saberes que esta relacionado com a sua
identidade, sua experiéncia de vida, com a sua historia profissional e com suas
relacdes com o contexto escolar. O saber do professor € gerado também na acéo
docente, na pratica escolar, principalmente, dentro da sala de aula e, a proporcao
gue se vai construindo essa pratica, surgem novos conhecimentos, novas

experiéncias, que se incorporam e se transformam em saberes docentes.
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Para Tardif e Lessard (2012), o saber dos professores € um saber deles, que
se constitui em suas experiéncias de vida social e profissional, nas suas relacfes
com os alunos em sala de aula e outras relacbes no ambito da escola. Saberes que
vao se consolidando desde a formacéo inicial do professor, a partir da sua trajetoria
de vida enquanto aluno e que se tornam plurais a medida que os professores tém as
suas experiéncias no ambito das instituicbes formadoras, nos curriculos
apresentados e nas praticas vividas no contexto escolar.

Os saberes sdo esquemas, regras, habitos, procedimentos, tipos, e
categorias, produzidos pela socializacao, isto é, através do processo de imersdo dos
individuos nos diversos mundos socializados (familia, grupos, amigos, escolas entre
outros), nos quais eles constroem, em interacdo com 0s outros, sua identidade
pessoal e social (TARDIF, 2014). Os saberes docentes sdo mobilizados e
empregados na pratica pedagdgica, de onde esses proprios saberes se originam, e
servem para resolver os problemas dos professores em exercicio e para dar sentido
as situacoes de trabalho que lhes sao proprias.

No contexto dessas consideracfes, cabe registrar que o professor da
Educacéo Infantil langa méo de diversos saberes relevantes para a atuagdo com as
criancas de 0 a 5 anos de idade. S&o conhecimentos oriundos da Psicologia, da
Sociologia, da Didatica, de sua experiéncia no Estagio Curricular, de sua experiéncia
na pratica pedagogica. Saberes que o professor constroi quando se depara com as
problematicas do cotidiano com as criancas, um saber préprio do professor de
Educacao Infantil. Saberes que os docentes necessitam para lhes deixar a par do
desenvolvimento infantil e conhecer as perspectivas de apoio e de auxilio nesse
processo.

No entorno dessa discussao comporta postular que os saberes sao plurais,
como afirmam Tardif e Lessard (2012) e provém de diversas fontes de natureza e
especificidades diferentes, de modo que o professor, ao longo da sua
profissionalizacdo docente, desenvolve saberes para atender as necessidades do
cotidiano escolar, saberes que sao, especialmente, utilizados na sua pratica
docente. Entdo, dizemos da necessidade de acessarmos a compreensao acerca de
uma importante relacdo entre os saberes docentes e a forma plural de entendé-los,
como assim explicam Gauthier (1998, p. 28), quando esclarecem: “é muito mais

pertinente conceber o ensino como a mobilizacdo de varios saberes que formam
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uma espécie de reservatério no qual o professor se abastece para responder as
exigéncias especificas de sua situagado concreta de ensino”.

Para esses autores, os saberes docentes tém origem e fontes diversas, 0
professor possui uma ampla variedade de saberes que, no exercicio da docéncia,
sdo mobilizados diante de algumas situacdes probleméaticas no cotidiano da sala de
aula. Para eles ndo basta ter apenas conhecimento do contetdo da disciplina para
ensinar € necessario a mobilizacdo de outros saberes. Nesta perspectiva Pimenta

(2014, p. 28) acrescenta que

[...] considerar a pratica social como ponto de partida e como ponto
de chegada possibilitard uma ressignificacdo dos saberes da
formacdo de professores. As consequéncias para a formacdo dos
professores sao que a formacao inicial s6 pode se dar a partir da
aquisicdo da experiéncia dos formados (ou seja, tomar a prética
existente como referéncia para a formacéo) e refletir-se nela. O
futuro profissional ndo pode constituir seu saber-fazer, sendo a partir
do seu proprio fazer [...].

Pensar no exercicio da docéncia € pensar, também, na formacdo do
professor. Os saberes construidos e mobilizados significam reconhecer a existéncia
de uma base de conhecimentos para o ensino da profissdo, assim, os saberes
docentes vao-se constituindo a partir de uma reflexdo na e sobre a pratica, o que
implica dizer que a relacdo dos docentes com os saberes vai além da funcédo de
transmissao do conhecimento.

Assim, dizemos que, na pratica pedagdgica, o professor integra diversos
saberes e para a compreensao da pratica como fonte de saberes docentes na
Educacao Infantil, € importante, apresentarmos as diferentes tipologias dos saberes,
a luz de autores como Gauthier (1998), Tardif (2014) e Pimenta (2014), conforme

desmonstramos no Quadro 2, a seguir:
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Quadro 2 — Classificacao dos saberes docentes de acordo com Gauthier (1998),
Tardif (2014) e Pimenta (2014)

SABERES
Gauthier (1998) Tardif (2014) Pimenta (2014)
Das ciéncias da educacéao Da formacéo profissional Da docéncia - saberes
pedagdgicos

Disciplinares Disciplinares Da docéncia- o conhecimento
Experienciais Experienciais Da docéncia - a experiéncia
Curriculares Curriculares -

Da acgédo pedagdgica - -

Da tradicdo pedagogica

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base em Gauthier (1998), Tardif (2014) e Pimenta
(2014).

A partir da leitura desse Quadro 2, podemos compreender que os saberes
se compdem em um conjunto de elementos que estdo dispostos nas acfes do
professor. Os autores classificam os saberes em diferentes tipos que séao
mobilizados pelo docente na sua préatica pedagdgica cotidiana.

Na perspectiva de Gauthier (1998) os saberes séo classificados em: saber
das Ciéncias da Educacado, que compreende a relagdo entre o saber profissional
especifico e a acdo pedagodgica; saber disciplinar, que se refere aos saberes
produzido pelos pesquisadores e cientistas nas diversas disciplinas cientificas; o
saber experiencial refere-se a vivéncia do professor; o0s curriculares estédo
relacionados a transformacédo da disciplina em programa de ensino; o da acdo
pedagdgica € o saber experiencial do professor a partir do momento em que se
torna publico, testado através das pesquisas realizadas em sala de aula; e o saber
da tradicdo pedagogica que compreende o saber dar aula, adaptado e modificado
pelo saber experiencial.

Para Tardif (2014), os saberes que integram a pratica do professor estao
classificados em quatro tipos: Da formacdo profissional que sdo os saberes
baseados nas ciéncias. Saberes trabalhados pelas instituicbes de formacéo de

professores; os Disciplinares administrados e transmitidos pela comunidade
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cientifica nos cursos e departamentos universitarios; Saberes experienciais,
resultam do exercicio da atividade profissional dos professores; e os Curriculares
correspondem aos discursos, objetivos, conteidos e métodos.

Pimenta (2014) sistematiza os saberes da docéncia em trés categorias: A
experiéncia que compreende os saberes produzidos no cotidiano docente pelos
professores, num processo permanente de reflexdo sobre sua pratica, mediatizada
pela pratica de outrem; o conhecimento que diz respeito a relacdo entre ciéncia e
producdo material, producdo existencial, sociedade informatica; e os saberes
pedagdgicos que remetem a construcdo de saberes a partir das necessidades
pedagogicas postas pelo real, a reinvencdo dos saberes pedagogico a partir da
pratica social da educacéo.

Conjuntamente, concebemos que o0s saberes apontados por Gauthier
(1998), Tardif (2014) e Pimenta (2014) apresentam aspectos semelhantes. As
classificacOes apresentadas por esses autores contemplam pontos de aproximacao
e sugerem possiveis relacdes entre as categorias. Sobre os saberes disciplinares,
Gauthier e Tardif concordam que sao saberes produzidos por cientistas e
pesquisadores, selecionados através de disciplinas nos cursos de formacdo de
professor e correspondem a diversos campos do conhecimento. Para Gauthier
(1998, p. 29), “...] o professor ndo produz o saber disciplinar, mas, para ensinar,
extrai o saber produzido por esses pesquisadores”.

Os tedricos mencionados apresentam os diferentes saberes construidos e
mobilizados pelo professor na pratica pedagogica, identificando suas caracteristicas
e valorizando o componente experiéncia. Os saberes experienciais sao identificados
na classificacdo dos trés autores, produzidos pelos professores no cotidiano da sua
profissdo docente. Tardif (2014, p. 54) destaca a importancia dos saberes da

experiéncia:

[...] surgem como nucleo vital do saber docente, nicleo a partir do
qual os professores tentam transformar suas relagbes de
exterioridade com os saberes em relagdes de interioridade com sua
propria pratica. Nesse sentido, os saberes da experiéncia ndo séo
saberes como os demais; sdo, ao contrario, formados de todos os
demais, mas retraduzidos, “polidos” e submetidos as certezas
construidas na pratica e na experiéncia.
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Na visdo desse autor, 0s saberes experienciais se destacam em relagcao aos
demais saberes docentes, tendo em vista serem incorporados na experiéncia
individual e coletiva do professor. No cotidiano da profissdo, sdo necessarias
habilidades, improvisacdo e capacidade de interpretacdo na tomada de decisdes
diante das situacdes ou problemas apresentados. E a partir de situacdes concretas
gue os professores constroem e legitimam esses saberes que se expressam na
forma de saber-fazer e saber-ser.

Pimenta (2014, p. 21) destaca, a propésito, que os alunos tém adquirido
saberes sobre o que € ser professor antes de chegarem ao curso de formacao
inicial, como fruto de vivéncia como aluno ou de situacfes que envolvem o ato de
ensinar, “[...] experiéncia que |lhes possibilita dizer quais os bons professores, quais
eram bons em conteddo mas ndo em didatica, isto €, ndo sabiam ensinar”. Por meio
do saber da experiéncia o professor se apropria dos saberes disciplinares,
curriculares e profissionais e 0s incorporam a sua profissdo, uma forma de
convalidar esses saberes depois de submetidos a pratica.

Na Educacdo Infantil, o processo de construcdo de saberes implica
aprendizagens diversas, implica que sao produzidos e mobilizados a partir da
pratica, da experiéncia dos professores em situacdes que englobam diferentes
posturas, no sentido de atender as pecualiaridades e necessidades das criancas.
Para Campos (2012), o docente elabora saberes ao agir, entendendo que a
competéncia é um saber-fazer disponivel na memoéria do professor, ja que ele nao
teria como mobilizar teorias complexas para agir diante das necessidades da sala de
aula. O autor esclarece que € na tarefa de ser docente que o professor constroi a
sua propria humanidade, visto que a acdo docente ocorre em situacdes reais e
imprevisiveis, que requerem desse profissional varias competéncias.

Sobre o saber-fazer, enfatizado por Campos (2012), registramos que Tardif
(2014) confirma que, no exercicio do trabalho, o professor mobiliza conhecimentos
bastante diversos, que provém de fontes e naturezas variadas, pois a pratica
pedagogica agrega saberes das capacidades, dos esquemas de pensamento e da
ética, que sdo adquiridos ao longo da pratica. Os saberes pedagdgicos nao sao,
portanto, apenas resultantes de saberes da ciéncia, sendo também frutos da
experiéncia individual e coletiva. Desse modo, os profissionais da educacdo, em

contato com esses diferentes saberes, podem encontrar instrumentos para se
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interrogarem, bem como alimentar suas praticas, confronta-las e produzir saberes
pedagogicos.

Os saberes docentes séo, de fato, relevantes para o ensino. A relagédo com o
saber inclui algumas concepcdes adquiridas na formacéo inicial do professor, que se
fundamentam em conceitos e que sdo desenvolvidos de forma dinamica no contexto
escolar. Sobre o0 saber da experiéncia, Pimenta (2014) aporta para o0s
conhecimentos produzidos pelo professor num processo de reflexdo sobre a pratica,
em seu cotidiano docente. Para a autora, o professor precisa ser capaz de colaborar
com a realidade social dos alunos enquanto profissional da educagao para que o ato
de ensinar se torne significativo e coerente.

Sob esta 6tica, entendemos que os saberes da experiéncia constituem-se
dos conhecimentos adquiridos, atualizados e necesséarios a préatica profissional
docente, mas néo séo originados de sua formagao curricular. Como afirma Tardif
(2014), esse saber individual dos professores se incorpora e transforma sua pratica
profissional, pois esta vinculado a uma situacdo de trabalho com outros, sejam
alunos, colegas, familia, alicercado na tarefa complexa de ensinar.

Os saberes possuem modos de se integrar na pratica docente, nesse
sentido, sdo heterogéneos e evoluem ao longo da carreira profissional dos
professores, sendo mobilizados em funcdo de contextos variaveis da prética
docente. Para Brito (2006), o professor pode gerar novos conhecimentos articulando
a sua pratica pedagogica as varias dimensdes da pratica educativa, numa relacao
dindmica com alunos e situacdes de aprendizagens.

O trabalho docente se faz pela acao e pela reflexdo sobre e nessa pratica, a
partir do dialogo estabelecido entre o0s sujeitos no préprio contexto, marcando a
relacdo entre eles, numa interacdo comunicativa. Esses saberes estédo ligados a sua
ideologia, tornando-se perceptiveis na pratica pedagdgica e em suas competéncias.
(CAMPQOS, 2012).

De acordo com essa compreensdo, 0 que assegura a pratica docente na
Educacao Infantil € o conhecimento da real condicdo de trabalho e das dificuldades
encontradas no cotidiano da sala de aula com criangas pequenas, que necessitam
de uma formacdo humana em todas as dimensdes: cognitiva, afetiva, motora e
social. Para isso o professor conta com a socializagcdo desses saberes, 0s materiais
didaticos, os modos de fazer e como organizar a sala e a troca de informacdes sobre
os alunos (TARDIF, 2014).
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Os professores detém saberes variados sobre educagdo. Saberes plurais e
heterogéneos, como afirma Tardif (2014), devendo construir uma relacéo
diferenciada com esses saberes, passando de meros transmissores a produtores de
conhecimentos. Desse modo, a partir das préticas pedagdgicas, o professor tem a
oportunidade de ampliar conhecimentos sobre o ser professor do ensino infantil e
sobre o saber ensinar, ampliando seus saberes docentes.

Com apoio em Noévoa (2009), acrescentamos que é importante assegurar
gue a riqueza e a complexidade do ensino se tornam visiveis, reforgcando-se
dispositivos e praticas de formacgéo de professores baseadas numa investigacdo que
tenha como problematica a acdo docente e o trabalho escolar. Esta visdo implica
pensar que a acdo docente requer a mobilizacdo de diversos saberes no
enfretamento de situagdes que demandam tomadas de decisdes.

E um aspecto que se torna importante no contexto que estamos tratando,
especificamente, tendo em vista que, a rigor, tem sido do docente que trabalha
direto na Educacédo Infantil uma competéncia polivalente, posto que deve trabalhar
com conteudos de natureza diversa, que abrangem desde os cuidados basicos
essenciais até os conhecimentos especificos, provenientes das diversas areas do
conhecimento. Segundo Gomes (2013), nesse contexto, é necessario que, além de
gostar de criangas, o professor compreenda a forma ludica, criativa e dindmica como
aprendem, desenvolvendo no seu fazer docente a capacidade de observacédo e
reflexdo, com base na teoria e na pratica.

E também solicitado desse professor que se revele um aprendiz, sabendo
gue, além das reflexdes constantes, é importante debater com colegas, dialogar com
as familias e com a comunidade, buscando informacdes necessarias para o0
desenvolvimento do seu trabalho. Nesse sentido, o docente da Educagéo Infantil
deve adotar atitudes e usar instrumentos importantes para exercitar a reflexao sobre
sua prética, tais como a observacdo, o registro, 0 planejamento e a avaliacdo
diagnoéstico (BRASIL, 1998), necessarios para a tomada de decisdes relativas a
atividades e metodologias adequadas ao alcance dos objetivos educacionais. Assim,
registrar as praticas, refletir sobre o trabalho e proceder a continua avaliagdo séo
elementos centrais para o aperfeicoamento e a inovagdo que fazem avancar a
profissdo docente. (NOVOA, 2009).

Na visdo desse autor, € fundamental consolidar as bases de uma formacao

de professores que tenha uma referéncia logica de acompanhamento, de formacao-
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em-situacdo, de andlise da pratica e de integragdo na cultura profissional docente,
pois 0 saber docente incorpora saberes da instituicdo formadora, dos curriculos e da
pratica cotidiana. Demonstrando a capacidade e sensibilidade em sua pratica, o
professor se preocupa, envolve-se, emociona-se e esforca-se na constru¢cdo dos
valores, da personalidade e do carater para a autonomia do aluno. Segundo Freire
(2015, p. 40), “na formagao permanente dos professores, 0 momento fundamental é
o de reflex&o critica sobre a préatica. E pensando criticamente a préatica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a proxima pratica”.

Entendemos, pois, que os saberes da formacao inicial ndo sdo 0s unicos
conhecimentos a serem mobilizados no processo de ensino-aprendizagem, visto que
os problemas e as dificuldades que afloram no espaco escolar requerem a
construcdo e reconstrucdo de metodologias, exigindo a articulacdo entre os saberes
da formacdo e os saberes construidos na pratica escolar. (BRITO, 2006). Dessa
forma, os saberes do professor devem ser entendidos numa relacédo direta com as
condicbes que estruturam seu trabalho, considerando o contexto no qual se
constroem e se aplicam os saberes docentes, bem como o ser professor, que €&
capaz de inventar e reinventar sua pratica e, ainda, responder aos desafios da
profissdo, assumindo o papel de sujeito ativo de sua historia. (TARDIF; LESSARD,
2012).

Em suma, é oportuno dizer que os saberes sdo construidos na profissao
docente por sujeitos reais que estdo em constante interagdo no meio social. O
professor que atua na Educacédo Infantil, ao trabalhar com criangas, langa mé&o de
varios conhecimentos que internalizou no seu curso de formacdo, de saberes
oriundos de diversas areas do conhecimento e de saberes da pratica, construidos ao
longo da sua profissdo. O saber docente € constituido de varios saberes
provenientes de diferentes e variadas fontes e utilizados na acdo docente no dia a
dia da escola.

No contexto dessas reflexdes, Névoa (2009), Brito (2006) e Campos (2012)
esclarecem que as propostas tedricas sO fazem sentido se forem apropriadas a
partir de uma reflexdo dos professores sobre o seu préprio trabalho, uma reflexéo
critica e continua na e sobre a pratica, de modo que a formac&do docente néo fique
limitada as necessidades do mercado dominante. Tardif e Lessard (2012)
corroboram essa visdo compreensiva ao valorizar a pluralidade e a heterogeneidade

do saber docente, dando énfase aos saberes da experiéncia, vistos como centrais
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na competéncia profissional, desde que s&@o oriundos do cotidiano e do meio
vivenciado pelo professor.

Reafirmamos, pois, acerca da imprescindibilidade desses saberes na pratica
docente, na Educacgéo Infantil, especificamente como oportunidade de o professor
mobilizar conhecimentos, mas, também, como momento de expressar
competéncias, revelar crencas e valores que colaboram na estruturacdo de sua
pratica e, ainda, no seu relacionamento com as criancas no pProcesso ensino-
aprendizagem, o que requer, entre outros aspectos, a capacidade de avaliar suas
atitudes e praticas, com 0 necessério apoio da escola nessa constante construcao e

reconstrucao do saber e do fazer docente.
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CAPITULO II

O CAMINHO METODOLOGICO DA PESQUISA

E a pesquisa que alimenta a atividade de ensino e a atualiza
frente a realidade do mundo. Portanto, embora seja uma
pratica teorica, a pesquisa vincula pensamento e agdo. Ou
seja, nada pode ser intelectualmente um problema se ndo
tiver sido, em primeiro lugar, um problema da vida pratica

[...]
Minayo

No texto da epigrafe compreendemos que a pesquisa esta relacionada as
circunstancias e interesses da vida real. Para Minayo (2009), na investigacao
cientifica as questdes aparecem como problemas que se articulam a
conhecimentos anteriores e podem demandar a criagdo de novos referenciais.
Nessa compreensdo, a metodologia € o caminho para a realizacdo de uma
investigacdo cientifica, de modo que no percurso metodoldgico da pesquisa
delineiam-se os processos de producdo e de analise dos conteudos dos dados
produzidos.

Nessa perspectiva, no presente capitulo registramos o delineamento e o
percurso de desenvolvimento da pesquisa, mostrando a trajetéria metodoldgica da
investigacdo que se efetivou com contributo da pesquisa narrativa. Para tanto,
justificamos a opcédo pelas narrativas considerando que com essa modalidade de
pesquisa qualitativa, os objetivos propostos serdo atingidos. Descrevemos, ainda,
as técnicas e instrumentos de producdo de dados, o cenario e os interlocutores da

pesquisa, e, ainda o tipo de analise e interpretacdo os dados produzidos.

2.1 A pesquisa narrativa

A narrativa, a rigor, expressa-se como uma exposicao de fatos, uma
narracdo, um conto ou uma histéria. No caso deste estudo, retrata situagbes que
podem servir como parametro para que 0 pesquisador possa analisar e

compreender a construcdo dos saberes docentes. Assim, € que esta investigacao
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analisa as préticas pedagodgicas, a construcdo e mobilizacdo de saberes docentes
no cotidiano escolar da Educacao Infantil. Ao narrar, pois, uma historia, o narrador
procura sistematizar as experiéncias vividas na sua pratica no contexto educacional,
procurando articular sua acdo com os conhecimentos sobre como produzem seus
saberes e como transmitem o saber produzido no processo ensino-aprendizagem.

A pesquisa narrativa possibilita ao pesquisador capturar a esséncia da
experiéncia docente através dos textos narrados e nas vivéncias do dia a dia no
ambiente escolar. Para Chizzotti (2014), a histéria de vida pode significar muita
coisa, pois sao experiéncias pessoais que relatam fatos ou acontecimentos
significativos e constitutivos da sua vivéncia. Assim como pode discriminar diferentes
termos para expressar as particularidades do individuo, como exemplo, cita a
autobiografia, o relato de vida, a historia de vida, entre outros que visam descobrir as
trajetorias pessoais inseridas em um contexto historico e social.

A utilizacdo da narrativa neste estudo baseia-se na perspectiva de Josso
(2004), por entender que a escrita de si emerge como uma estratégia de tomada de
consciéncia das dimensfes formadoras e das experiéncias vividas. Portanto, por
intermédio das narracBes, deste estudo, podemos conhecer as nuances de
trajetérias profissionais, destacando os saberes que cada professora constroi e
mobiliza no cotidiano da sala de aula. Nessa direcéo, € como referenda Josso (2004,
p. 186):

A narrativa escrita apresenta-se, entdo, como uma tentativa de dar
acesso a um percurso interior que evolui correlativamente para um
percurso exterior caracterizado por acontecimentos, atividades,
deslocamentos, relagdes continuas e encontros, pertencas etc. E
precisamente na exposicdo por meio da linguagem das componentes
objetivas deste itinerario exterior que se exprime, implicita ou
explicitamente, o olhar lancado sobre ele e as dimensdes sensiveis
gue dao cor a essas vivéncias ou experiéncias.

Nesse contexto, emerge a compreensdo de que a narrativa é capaz de
viabilizar a producéo de habilidades e atitudes, por colocar os interlocutores frente
as emoclOes, valores e sentimentos e, principalmente, por se reconhecerem
pertencentes a uma profissdo. Assim, as narrativas contribuem com os rumos da
pesquisa de forma que o pesquisador consegue obter um maior aporte de
conhecimento acerca do seu objeto de estudo. Para Galvdo (2005) a pesquisa

narrativa € um método de investigacdo, que implica uma negociacdo de poder que
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permite aderir ao significado que os professores ddo as suas experiéncias, a
avaliacdo de processos e modos de atuar e desenvolver sua pratica pedagogica.
Assim é que, nas historias contadas pelos professores, existem crencas e valores
gue sao contextualizados e analisados em termos de acontecimentos.

Como estratégia investigativa, a pesquisa narrativa tem como base as
experiéncias vividas pelos sujeitos participantes da investigacdo. Nessa perspectiva,
Connelly e Clandinin (1995, p. 21-22) ressaltam que “a investigacdo narrativa € um
processo de colaboracdo que enseja uma mutua explicacdo e re-explicacdo de
histérias a medida que a investigagdo avanga”. No decorrer desta pesquisa, as
narrativas se evidenciaram como o caminho de orientacdo do estudo e técnica que
possibilitou construir os dados concernentes ao objeto problematizado. E, na

verdade, como corroboram os mencionados autores

A tarefa central é evidente quando se compreende que cada um esta
vivendo suas histérias em um continuo contexto experiencial e, ao
mesmo tempo, esta contando suas histdrias com palavras, enquanto
pode refletir sobre suas vivéncias e explica-las. Para o investigador,
isto é parte da complexidade da narrativa, porque uma vida é,
também, uma questdo de crescimento rumo a um futuro imaginario e,
portanto, implica em recontar histérias e tentar revivé-las. Uma
mesma pessoa estd ocupada, ao mesmo tempo, em viver, em
explicar, em re-explicar e em re-viver histérias. (CONNELLY;
CLANDININ, 1995, p. 22-23).

A escolha das narrativas deu-se pelo fato de entendermos que este método
de investigacdo contempla a reflexdo sobre a pratica pedagdgica, assim como
possibilita a identificacdo dos saberes construidos e mobilizados por professores,
pois as narrativas adquirem um status especial, através delas as pessoas se
comunicam, trocam experiéncias e narram as trajetérias pessoais e profissionais,
produzindo um conhecimento que oportuniza reconstruir a propria experiéncia.
Assim, Josso (2004, p. 43) reconhece que “a narrativa de um percurso intelectual e
de praticas de conhecimento pde em evidéncia os registros da expressao dos
desafios de conhecimento ao longo de uma vida”.

Segundo Bolivar (2001, p.175), a narrativa “[...] possibilita compreender
como os professores dao sentido ao seu trabalho e atuam em seus contextos

profissionais”. Para o autor, a narrativa potencializa o processo de reflexdo sobre a
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pratica, propiciando aos narradores o autoconhecimento e o conhecimento de suas
acoes.

Investigar os saberes construidos e mobilizados na pratica pedagdégica dos
professores na Educacgdo Infantil, através das narrativas, configura-se como uma
investigacdo baseada na experiéncia de vida, nos acontecimentos da docéncia, na
formacdo e nas praticas que os docentes vivenciam no contexto escolar. Ao
escrever ou falar, a narrativa propicia ao professor fazer uma reflexdo e uma analise
em torno de suas experiéncias de vida e de sua formagdo profissional. Para
Connelly e Clandinin (1995), o estudo por meio da narrativa € uma revelacdo da
forma como os seres humanos experimentam o mundo. Uma das razdes para a
utilizacdo da narrativa na investigacdo educativa € que 0s seres humanos sao
organismos contadores de histérias, organismos que individualmente e socialmente
vivem vidas relatadas.

A partir das narrativas o0 pesquisador procura identificar os conflitos,
avangos, e retrocessos presentes nos relatos, buscando compreender as
explicagbes por meio da interpretacdo dos fatos. As narrativas deram oportunidades
aos participantes da pesquisa para refletir e registrar suas historias de vida. Um
registro escrito de suas experiéncias de constru¢do e mobilizacdo de saberes na sua
vida profissional e uma reflexdo sobre acontecimentos da pratica pedagdgica que

contribuiram para essa (re) constru¢ao de conhecimento e saberes.

2.2 A producao dos dados da pesquisa

A processualidade da producédo de dados é uma etapa das mais importantes
na pesquisa. E ela que possibilita reunirmos informagdes fundamentais para
posterior andlise e interpretacdo dos dados, com a utilizacdo das técnicas de
producdo desses dados. Como técnica para producdo de dados optamos pelo
memorial de formacéo, as rodas de conversa e a entrevista semiestruturada, que
articulados focalizaram a construcdo e mobilizacdo dos saberes dos professores na

pratica pedagoégica na Educacdo Infantil.
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2.2.1 Memorial de formagéao

O memorial de formacao é uma técnica de producéo de dados que explora a
escrita autobiografica na construcdo de historias pessoais e profissionais dos
interlocutores. Neste sentido, 0 memorial propicia aos professores a possibilidade de
construir uma versdo satisfatoria de si mesmo, refletindo acerca de suas
experiéncias profissionais e de vida. Neste estudo, essa técnica de pesquisa conduz
o interlocutor a uma reflexdo cuidadosa sobre a construgcdo dos saberes na sua
pratica pedagogica, com intuito de revelar como esses saberes sdo construidos e
mobilizados e ainda sobre a contribuicio das acBes pedagdgicas para a
consolidacéo dos saberes docentes na Educacao Infantil.

Na escrita do memorial o professor narra sua historia pessoal e profissional,
(re)construindo sua trajetdria, nos meandros de sua formagéao, e (re) constituindo os
saberes docentes no processo de ensino-aprendizagem. Para Passeggi (2008, p.
118), “o uso das histdrias de vida em formacdo e dos memoriais de formacédo, como
praticas reflexivas e autoformativas, repousa sobre essas possiblidades de
acompanhar o outro em sua reflexdo sobre os modos como ele da sentido ao seu
encontro com o mundo”’. Reafirmamos, por conseguinte, que o0 memorial de
formacdo constitui-se como técnica que possibilita 0 professor construir sua historia
e refletir sobre os fatos do seu dia a dia, sobre as praticas individuais e também as
relacbes sociais e interpessoais que estabelece com 0s outros no contexto
educacional.

Na escrita do memorial as narrativas ganham sentido possibilitando a
apreensdo de experiéncias que marcaram a trajetoria escolar dos professores e
potencializam o processo de formacdo docente, permitindo maior compreensao das

experiéncias profissional e pessoal. Desta forma, Souza (2007, p. 05) afirma:

[...] as narrativas constituem-se como singulares num projeto
formativo, porque se assentam na transacdo entre diversas
experiéncias e aprendizagens individual/coletiva. Emerge dai a
necessidade de compreender, com base na abordagem experiencial
das narrativas (auto) biograficas, o papel estabelecido a formacéo do
ponto de vista do sujeito aprendente e, ainda a necessidade de
revelar, nos bastidores de leituras, cenas cotidianas e experienciais
do cotidiano escolar, visto que a organizacdo e a construgdo da
narrativa de si implicam colocar o sujeito em contato com suas
experiéncias formadoras, as quais sdo perspectivadas a partir
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daquilo que cada um viveu e vive, das simboliza¢gBes e subjetivacdes
construidas ao longo da vida.

O memorial de formacéo explora a escrita autobiografica, na construcdo de
histérias pessoais e profissionais dos interlocutores. Para Chizzotti (2014), a
autobiografia € uma histéria de vida escrita onde, ao escrever, o autor conta sua
experiéncia pessoal selecionando e analisando os fatos e experiéncias relevantes de
sua vida. Ao escrever, marcamos um encontro com nossas memorias imprimindo
reflexdes profundas sobre nossas praticas e nossa histéria.

O emprego do memorial de formacdo, neste estudo, teve como objetivo
tracar o perfil biogréfico das interlocutoras, bem como produzir dados sobre a
construcdo e mobilizacdo dos saberes docentes na pratica pedagodgica da Educacao
Infantil. Consignamos, com base nos autores citados, que a escrita do memorial
auxilia na producédo de conhecimentos e na reflexdo da trajetoria dos narradores no
contexto escolar. As narrativas de vida dao vozes aos professores trazendo-lhes
experiéncias  significativas a respeito do desenvolvimento profissional,
oportunizando-lhes o exercicio reflexivo em torno de suas experiéncias na pratica
pedagdgica.

A escolha do Memorial de Formacao como técnica para producao de dados
para esta pesquisa decorreu da importancia de dar aos interlocutores a
possibilidade de escrever sobre suas memoérias de trajetérias de vida profissional
na construcdo de saberes docente para trabalhar na Educacao Infantil, pois “[...] a
memoéria € escrita num tempo, um tempo que permite deslocamento sobre as
experiéncias” (SOUZA, 2007, p. 04).

A mobilizacéo dos interlocutores para a escrita do memorial aconteceu na
segunda Roda de Conversa, momento em que os interlocutores foram convidados
a participar da pesquisa. Apresentamos o roteiro do Memorial de Formacdo em um

caderno conforme ilustrado na Figura 1, denominado Cadernos de Memoriais.
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FIGURA 1 — Cadernos dos Memoriais de Formacéo
Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Na segunda Roda de Conversa fizemos a entrega dos cadernos as
interlocutoras com orientacdes sobre o roteiro de escrita (Apéndice D). As
professoras demonstraram empolgacdo ao falarmos das narrativas, mas
demonstraram, também, certa preocupacdo de como seria essa escrita. Assim,
explicamos cada item do roteiro, relacionando-os com o objetivo do nosso estudo.
Essa preocupacdo demonstrada pelas interlocutoras € explicada por Abrahdo
(2012, p. 199) quando diz:

[..] o exercicio de escrever um memorial, sempre gera certa
inquietacdo, pois a pratica, ainda ndo estd consolidada como uma
forma de registro-reflexdo de uma determinada trajet6ria ou periodo
de vida. Podemos perceber essa inquietagcdo quando propomos a
tarefa.

Desta forma, propusemos as interlocutoras da pesquisa que escrevessem o
memorial e esclarecemos que a escrita possibilitaria pensar sobre sua formacéao,
suas praticas, sobre o dia-a-dia da sala de aula. Afirmamos, ainda, sobre nossa
disponibilidade para tirarem duavidas ou discutirem algum ponto em relacdo ao
memorial. Assim, as interlocutoras ficaram mantendo contato conosco pelo grupo
gue criamos no whatsapp, onde sempre que se faz necessario colocamos suas

duvidas.



64

Compreendemos que a escrita do memorial ajuda as interlocutoras
entrarem em contato com fatos, aparentemente adormecidos na memoria, assim
como possibilita reviver acontecimentos significativos da sua vida e reconta-los de
forma prazerosa, atenta e refletida. Para Abrahdo (2012, p. 206), a escrita do
memorial d& oportunidade ao autor de observar sua propria vida, de forma que “[...]
pesquisado e pesquisador fundem-se no momento da escrita e da partilha do
resultado com os colegas”.

Com as interlocutoras estabelecemos o prazo de quinze dias para 0
recebimento dos escritos dos memoriais. No tempo combinado passamos no CMEI
Francisco das Chagas Venancio para recebimento dos memoriais e todas
entregaram seus escritos na data aprazada. Para o tratamento do material
produzido, utilizamos a analise de conteldo, técnica que nos permitiu interpretar a
mensagem revelada e representada pelas interlocutoras. Na escrita do memorial as
professoras nos contaram sobre fatos, sentimentos e suas experiéncias
académicas e profissionais. Narraram sobre a pratica pedagogica, a construcao e
mobilizacdo de saberes docentes para o processo de ensino-aprendizagem na

Educacao Infantil.

2.2.2 Rodas de Conversa

A Roda de Conversa é uma técnica de producédo de dados, muito apropriada
a pesquisa narrativa, que prioriza as discussbées em torno de uma tematica
permitindo a interacdo entre o pesquisador e os interlocutores da pesquisa. Permite,
ainda, a troca de experiéncia e o desenvolvimento de reflexdes sobre o tema em
discussdo. Nas rodas o dialogo pressupde um exercicio de escuta e de fala, e as
colocagfes de cada participante sdo construidas por meio da interacdo com o outro
expressando suas impressdes, conceitos, opinibes e concepg¢des sobre o tema
proposto.

Com o proposito de utilizar uma técnica de participacao coletiva, de forma
gue os interlocutores da pesquisa tivessem a oportunidade de interagir uns com 0s
outros e com o pesquisador através do dialogo, escolhemos as Rodas de Conversar
como umas das técnicas para a producao dos dados do nosso estudo, considerando

gue se trata de um dispositivo que permite uma reflexdo de forma sistematica acerca
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da pratica pedagogica, da construcdo e mobilizagdo dos saberes na Educacéo
Infantil.

As Rodas foram definidas e organizadas de acordo com a proposta da
pesquisa e com 0 objetivo de contribuir com as interlocutoras para um melhor
entendimento sobre a escrita do memorial de formacéo, assim como para promover
a reflexdo sobre a pratica pedagodgica na Educacao Infantil.

A escolha pelas Rodas de Conversa justifica-se por abrirmos espaco para
gue os participantes estabelecessem um momento de didlogo, ampliando suas
percepcdes sobre si e sobre o outro no cotidiano escolar. Para Warschauer (2001, p.
82),

Esses dialogos abrem possibilidades inusitadas. Dialogos entre o
gue precisamos e 0 que queremos fazer, entre o0s Vvarios
personagens que habitam em ndés, entre os imaginarios e o racional.
Conversas com o outro que € sempre diferente, conversas entre 0s
antagonismos que fazem parte da realidade.

Por meio do didlogo, nas Rodas de Conversa, os professores podem
expressar seus conceitos, suas impressoes, opinides e concep¢cdes sobre o tema
proposto para estudos e discussdes. Neste sentido, Gatti (1997) alerta para os
cuidados metodoldgicos que devem ser considerados pelo pesquisador, que deve
ter a preocupacdo em manter o foco na tematica, conservando um clima de
confianca e aberto as discussdes para que 0s participantes expressem suas
opinides ativamente.

Repensar o cotidiano escolar favorece a reflexdo sobre como as praticas
pedagdgicas estdo sendo desenvolvidas na Educacao Infantil e como possibilitam a
construcdo e mobilizacdo dos saberes pelos professores. Na conducéo das Rodas
procuramos envolver as interlocutoras nas discussbes favorecendo a troca de
experiéncia e de conhecimentos. Segundo Brito e Santana (2014), essa técnica da
pesquisa qualitativa possibilita aos participantes o autoconhecimento e o
conhecimento do outro, favorecendo a formacéo de vinculos, de forma que, juntos,
descobrem o prazer de repensar o cotidiano abrindo possibilidades para o trabalho
coletivo.

Para as Rodas de Conversa, organizamos trés encontros com o objetivo de

apresentar a proposta para a pesquisa; a explicacdo do roteiro que subsidiou a
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escrita do memorial de formacado, explicitando questbes referentes aos saberes
docentes; e discussbes em torno de alguns questionamentos pautados no objetivo
da pesquisa. Esses encontros enfocaram o dialogo entre pesquisador e
interlocutores, o que ocorreu em um momento de descontragédo e esclarecimentos
sobre a pesquisa, uma maneira de favorecer discussdes e fortalecer os elos de
amizade e confianca entre os participantes, fortalecendo, também, o processo
formativo e autoformativo que as rodas possibilitam. As informac¢des como: tema,
objetivo e atividades realizadas durante as conversas estdo organizados em um

guadro demonstrativo, ilustrado a seguir:

Quadro 3 — Rodas de Conversa

ORD. TEMA OBJETIVO ATIVIDADES
- Apresentar o projeto de |- Dinamica do_bombom para
1° Apresentagdo da | pesquisa promovendo -0 | interagdo dos participantes;
Encontro | Pesquisa didlogo e a interacédo entre | - Apresentacdo da proposta da
0s participantes. pesquisa através de slides;
- Convite as ' professoras a
participarem  da pesquisa como
interlocutoras.
- Orientacbes sobre a escrita do
20 Roteiro para a | Analisar o roteiro para a | memorial;
Encontro | tessitura do | escrita do 'Memorial de | - Andlise do roteiro para a tessitura
Memorial de | Formagéao do memorial;
Formacéo - Discussdo acerca dos saberes
docentes.
Pratica - Discutir a pratica | - Caracterizagdo = da  pratica
3° Pedagogica e a | pedagdgica na educacdo | pedagogica;
Encontro | Construcéo de | infantii como fonte de | - Reflexdo e discussdo acerca das

Saberes Docentes

saberes docentes.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora - 2016

atividades que as interlocutoras
desenvolvem em sala de aula com
as criancgas.

Antes de comecar a primeira Roda de Conversa preparamos o material que
seria usado no momento. Chegamos ao Centro Municipal de Educagao Infantil
Francisco das Chagas Venancio bem antes do horario marcado para o encontro com
as professoras e preparamos uma sala de aula, que ndo estava sendo usada
naquela ocasido. O objetivo desse encontro foi apresentar o projeto de pesquisa
promovendo o didlogo e a interacdo entre os participantes. Ao receber as

interlocutoras fizemos uma dindmica, momento em que foi solicitado a cada
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professora que estendesse o braco em nossa direcdo e fomos entregando um
bombom. Na sequéncia, solicitamos que desembrulhassem e comessem o doce
recebido, mas sem dobrar os bracos. Logo pediram ajuda uma da outra para
conseguir realizar a atividade. Diante disso, foi levantada a discusséo acerca da
importancia da colaboracdo na pratica pedagodgica, seja na Educacdo Infantil, seja
em outros niveis de ensino.

Em seguida, apresentamos o projeto, em power point, explicando como
aconteceria cada etapa e fazendo o convite para participarem como interlocutoras
da pesquisa. No momento, uma delas nédo aceitou participar alegando nao querer
fazer parte de pesquisas e de nada que estivesse ligada a educacdo, embora seu
trabalho fosse dar aulas na Educacao Infantil.

Apresentamos o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice
A), que foi assinado pelas interlocutoras, esclarecemos que “o trabalho de pesquisa
ou de formagcdo com essas narrativas de si exige um engajamento ético, tanto da
parte de quem escreve quanto da parte do pesquisado que as analisa”
(PASSEGGI, 2008, p.118). Uma das professoras falou o quanto sentia prazer em
participar do estudo por ser um momento de, também, refletir sobre sua pratica em
sala de aula.

Depois desse primeiro contato com as interlocutoras, providenciamos a
criacdo de um grupo no wathsapp com o titulo “Construindo Saberes”, uma forma
encontrada para nos comunicar e marcar nossas préoximas Rodas de Conversa.

A segunda Roda de Conversa foi marcada com o objetivo de analisar o
roteiro para a escrita do Memorial de Formacdo. Dessa vez usamos a sala da
Diretoria por ser um lugar mais tranquilo para as discussdes. As interlocutoras
demonstraram maior interesse pela proposta do estudo e conforme a leitura do
roteiro do memorial, foram tirando suas duvidas sobre a escrita dos itens
relacionados e fazendo colocagdes sobre as préticas pedagdgicas e os saberes que
mobilizam e constroem no cotidiano da Educacédo Infantil. Esse encontro foi
dindmico e as professoras demonstraram empolgacdo em relatar suas experiéncias
pessoais e profissionais na escritura do memorial.

A terceira Roda de Conversa teve como objetivo discutir a pratica
pedagdgica na educacgdo infantii como fonte de saberes docente. Para este
momento propomos que as professoras falassem um pouco da sua pratica docente

na sala de aula, caracterizando como acontece o planejamento e o desenvolvimento
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das atividades com as criangas. Na ocasiao, as professoras refletiram e discutiram
como planejam e desenvolvem suas atividades diarias, revelando que, para isso, é
preciso buscar o0s conhecimentos adquiridos em situacbes académicas e
profissionais. Percebemos que na Roda as interlocutoras caracterizaram a pratica de
forma bem clara, falaram sobre como ensinam e o que aprendem com as criangas
no dia-a-dia da Educacéao Infantil.

O fato é que nas Rodas de Conversas as interlocutoras narraram sobre suas
experiéncias e até discutiram o assunto em alguns momentos, neste sentido “[...] os
participes exercitam a habilidade de escuta, sobretudo, quando interagem uns com
0s outros. Exercitam, também a habilidade de narrar, de falar sobre si e sobre suas
experiéncias [...]" (BRITO; SANTANA, 2014, p. 127).

Consideramos que os encontros foram muito valiosos para nosso estudo por
proporcionarem momentos de didlogo e de interagdo com as interlocutoras da
pesquisa, além de formacdo e autoformacdo. Esses momentos nos fizeram sentir o
guanto é importante esse contato, essa conversa, essa troca de experiéncia entre
professoras e pesquisadores para uma maior compreensao do problema levantado

neste estudo.

2.2.3 Entrevista semiestruturada

A entrevista € uma técnica narrativa importante quando se precisa investigar
praticas, valores e crencas que ndo estejam bem explicitados em uma determinada
area do conhecimento. Quando bem realizadas, permitem ao pesquisador um
aprofundamento sobre a percepcdo ou significados da realidade para os
interlocutores. Neste sentido, para realizar uma entrevista, seja ela aberta,
semiestruturada, de histéria de vida, entre outras, é preciso que o pesquisador
provoque um discurso que atenda aos objetivos da pesquisa. Implica dizer que o
pesquisador precisa ter os objetivos bem definidos a fim de que obtenha o resultado
pretendido.

Segundo Minayo (2009), a entrevista se apresenta como uma estratégia
muito usada em trabalhos de campo. Nela se constroem informacdes pertinentes
para o objeto da pesquisa. Através dos instrumentos da entrevista podemos realizar
pesquisas baseadas em historias de vida, historias biograficas, etnobiografias ou

etno-historias, podendo ainda ser feita em grupos.
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Essa técnica possibilita ao pesquisador ter um contato mais direto com
interlocutor, no sentido de se inteirar de suas opinides acerca do tema. Por isso, a
deciséo de usar a entrevista semiestruturada como um instrumento de producédo de
dados para nossa pesquisa partiu da necessidade de clarear a compreensao de
alguns pontos da escrita do memorial de formacdo, o que possibilitou o
aprofundamento de questdes importantes no que concerne ao objeto da pesquisa.

Para Minayo (2009, p. 64), na entrevista semiestruturada “[...] o entrevistado
tem a possibilidade de discorrer sobre o tema em questdo sem se prender a
indagagao formulada [...]". Neste sentido, a entrevista semiestruturada foi utilizada
para oportunizar aos interlocutores narrarem sobre suas praticas pedagogicas no
cotidiano escolar da Educacéo Infantil.

A entrevista semiestruturada caracteriza-se como uma ferramenta que visa a
profundidade de aspectos especificos das histérias de vida dos entrevistados. A
histéria de vida surge a partir da troca, do dialogo entre o interlocutor e o
pesquisador e o relato de fatos passados e contribui para a construcéo histérica da
realidade que promove o futuro. De acordo com Triviiios (1992, p. 147), a entrevista
semiestruturada € um dos principais meios de coleta de dados. Para o autor, “[...] ao
mesmo tempo que valoriza a presenca do investigador, oferece todas as
perspectivas possiveis para que o informante alcance a liberdade e a
espontaneidade necessaria, enriquecendo a investigacdo”. As perguntas abertas
possibilitam ao entrevistado relatar seus pensamentos e opinides.

No contexto desta investigacdo, para a conducdo da entrevista utilizamos
um roteiro (apéndice F) com quatro itens, e reforcamos o que j4 haviamos indicado
na escrita do memorial (apéndice E). Através do grupo no whatsapp marcamos a
entrevista com cada professora, explicando que elas poderiam narrar sobre suas
praticas, sobre a constru¢cdo e mobilizacdo de saberes docentes e relatarem as
estratégias usadas no processo de ensinar/aprender na Educacao Infantil. Todas se
disponibilizaram e marcamos os dias de acordo com os horéarios pedagdgicos de
cada uma no CMElI.

A entrevista possibilitou as professoras contarem suas histérias pessoais e
profissionais, relembrando as formagdes, as trocas de experiéncias e sua pratica na
sala de aula. Para que essa entrevista fluisse com mais efetividade, utilizamos
algumas orientacfes de Bertaux (2010, p. 80) sobre a organizacdo e emprego do

roteiro da entrevista. Para esse autor “[...] ndo se trata de um questionario, mas de
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uma lista de questbes que vocé tem sobre seu tema de estudo, seus modos de
funcionamento, seus contextos de acao”.

As entrevistas foram realizadas no CMEI, em horario e em dia de trabalho,
agendados previamente conforme a disponibilidade de cada interlocutora.
Esclarecemos sobre a utlizacdo do roteiro para ajudar no relato de suas
experiéncias, de forma que pudessem, se necessario, abordar alguns pontos néo
compreendidos no memorial de formacao.

Segundo recomenda Bertaux (2010), durante a entrevista o roteiro devera
ficar sobre a mesa para a consulta apenas no final, porque a entrevista comega com
0 encorajamento do participante para contar a sua vida. Neste sentido, encorajamos
as interlocutoras com uma conversa informal e pedimos, também, a autorizacao para
gravarmos a entrevista, e todas atenderam a nossa solicitagdo. Depois, ao final da
entrevista, retornamos ao roteiro para esclarecimento de alguns pontos que néo
foram abordados nos relatos.

Durante a entrevista tivemos a preocupacdo em deixar as interlocutoras
livres para se expressarem de forma natural, evocando sobre o0s aspectos
importantes para o nosso estudo. Segundo Bertaux (2010, p. 83), no momento da
entrevista o pesquisador pode ajudar o interlocutor de duas maneiras [...]
manifestando o seu interesse pelo que ele |Ihe conta (mimicas, murmarios
aprovadores) e interrompendo-0 0 menos possivel”.

Os relatos narrativos se apresentaram como espacos a reflexao,
oportunidade em que as interlocutoras revisitaram suas praticas pedagogicas, na
perspectiva de identificar como mobilizam e constroem os saberes docentes, e
ainda, rememoraram experiéncias marcantes no percurso profissional na Educacao
Infantil. Isso nos faz considerar que a utilizagdo da entrevista semiestruturada, nesta
pesquisa, tornou-se técnica importante na compreensao dos relatos das

professoras.

2.3 Cenério da pesquisa

A pesquisa foi realizada no Centro Municipal de Educacéo Infantil Francisco
das Chagas Venancio, localizado na Rua 19 de Outubro, Bairro Lourival Parente na
Zona Sul de Teresina. O CMEI foi fundado em dezembro de 2008, mas s6 comecou

a funcionar em abril de 2009. O Projeto Politico Pedagogico do CMEI ressalta a
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importancia do desenvolvimento integral da crianca considerando as interacdes,
brincadeiras e 0 processo de assimilacdo da leitura e escrita como eixos
fundamentais para uma educacao infantil de qualidade.

A escolha da escola como contexto empirico para a pesquisa deu-se em
razdo do entendimento de que o CMEI € um espaco privilegiado de socializacao dos
conhecimentos cientificos, sociais e culturais. Os critérios para a escolha da
instituicdo foram, pela ordem de representatividade: a escola reunir os aspectos
minimos necessarios, como numero de professores, até 9 (nove) que atuam em
turmas de Maternal no referido CMEI. Colocamos, também, como justificativa, o
interesse da equipe gestora em colaborar com o0 estudo e, ainda, a questdo da
localizacdo territorial, pela proximidade a parada de Onibus, ou seja, por estar
proxima a Avenida Principal do Bairro Lourival Parente.

O CMEI atende a 185 criangas entre 3 a 5 anos de idade em trés turmas de
Maternal 1l (criancas de 3 anos), trés de 1° Periodo (criancas de 4 anos), e trés
turmas de 2° Periodo (criangas de 5 anos), divididos nos turnos manha e tarde.

A equipe gestora do CMEI é composta por uma diretora, uma vice-diretora e
uma pedagoga. O campo de funcionario de apoio é assim composto: 02 (dois)
agentes de portaria, 01 (uma) merendeira, 01 (uma) auxiliar de cozinha, 04 (quatro)
zeladoras, 02 (dois) secretarios e 09 (nove) professoras efetivas, 02 (duas)
estagiarias auxiliares de turma e 01 (uma) Auxiliar de apoio a incluséo.

Em sua estrutura fisica, a instituicdo possui 06 (seis) salas de aula; 02 (dois)
banheiros para alunos, sendo 01 (um) adaptado para deficientes; 01 (um) banheiro
para professores e funcionarios; 01 (um) patio coberto; 01 (um) espaco que conjuga
cantina e depdsito de alimentos; 01 (um) deposito para material de limpeza; 01 (um)
depdsito para materiais diversos; 01 (uma) sala de secretaria; 01 (uma) sala para
diretoria; 01 (uma) area aberta em torno da escola. Recebe 0s seguintes recursos
financeiros: Fundo Rotativo, com trés parcelas anuais e Programa Dinheiro Direto na
Escola — PDDE, um recurso Federal com uma parcela anual. Em termos de recursos
para apoiar as praticas pedagogicas em sala de aula possui 01 (um) Datashow, 02
(duas) TVs, 02 (dois) DVDs, 01 (uma) maquina copiadora e 01 (um) computador.
Dispde, ainda, de materiais didaticos/pedagogicos. As figuras 2, 3 e 4 mostram

alguns espacos do CMEI pesquisado.
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Figura 2 — Fachada principal do CMEI Francisco das Chagas Venancio
Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora (2015).

Figura 3 — Patio coberto
Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora (2015).

Figura 4 — Alas de salas de aula
Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora (2015).
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As Figuras 2, 3 e 4 ilustram diversos angulos e espacos do CMEI Francisco
das Chagas Venancio, mostram espacos amplos para o acolhimento das criangas
antes de irem para a sala e para 0 momento do recreio. As Figuras 3 e 4 mostram
areas abertas que abrigam alguns brinquedos e balancos feitos com pneus para o
momento do recreio. No momento do recreio as criangas sdo acompanhadas por
algumas professoras que se revezam para dar atengdo ao momento de brincadeiras

livres.

2.4 Interlocutoras da pesquisa

As interlocutoras da pesquisa séo 06 professoras efetivas da Rede Municipal
de Ensino de Teresina com formacédo em Pedagogia e Normal Superior. Para defini-
las como sujeitos de nossa pesquisa foram estabelecidos alguns critérios: ser
professora efetiva da rede municipal de ensino; atuar no maternal Il ao 2° periodo;
possuir formacgao superior; ter mais de trés anos de servico; e aderir a pesquisa.

Inicialmente, fizemos uma visita ao CMEI e com a autorizagcdo da gestéo da
escola (apéndice D), marcamos nosso primeiro encontro. Nesse momento
participaram seis professoras, e apds o conhecimento dos objetivos da pesquisa e
da importancia da sua participacdo para o desenvolvimento do estudo, quatro delas
aceitaram participar. No dia seguinte convidamos as outras duas outras professoras
gue, também, concordaram em fazer parte da pesquisa, entendendo, por
conseguinte, a importancia da disponibilidade na producéo dos dados.

Reafirmamos, desse modo, sobre a disponibilidade das interlocutoras com o
compromisso do anonimato das mesmas, motivo por qgue empregamos codinomes
para identificar cada uma. No sentido de preservar suas reais denominagdes, cada
interlocutora escolheu seu codinomes: Ana, Alice, Helena, Margarida, Maria e
Sofhia. Esclarecemos a esse grupo de professoras que nao teriam nenhuma
despesa financeira com a participagdo no processo da pesquisa e que, a qualquer
tempo, poderiam ter acesso aos dados produzidos e, também, desistir de continuar
participando. ApoOs esses esclarecimentos, todas assinaram o0s Termos de
Consentimento Livre e Esclarecido que continham informacdes detalhadas sobre o

estudo.
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Na sequéncia, apresentamos o perfil das interlocutoras desse estudo,
identificadas com codinomes, contemplando dados sobre: faixa etaria; formacéao

inicial e continuada; tempo de atuacdo na educacao infantil e turma para qual

ministram aulas.

Quadro 4 - Perfil das interlocutoras da pesquisa

/ PERFIL DE ANA \

Ana tem entre 25 a 30 anos de idade. E
formada em Pedagogia pela Faculdade
Piauiense — FAP e participa da formacéo
oferecida pela SEMEC. Possui 04 anos de
experiéncia na Educacéo Infantil. Atualmente
€ professora de horario pedagoégico nas
turmas de Maternal Il, 1° e 2° Periodos, no
turno da manha, e titular do 1° periodo, no

ano da tarde. /

PERFIL DE MARIA

Maria tem entre 25 a 30 anos de idade. E
formada em Pedagogia pela UFPI. Tem 04
anos de experiéncia na Educacdo Infantil e

PERFIL DE ALICE

Alice tem entre 35 a 40 de idade. E
formada pelo curso de Normal Superior
pelo Instituto de Educacdo Superior
Antonino Freire. Tem 04 anos de
experiéncia na Educacao Infantil e atua
nas turmas do 2° periodo, nos turnos
manha e tarde.

/ PERFIL DE SOFHIA \

Sofhia tem entre 25 a 30 anos de idade.
Formada em Pedagogia pela UFPI e
tem especializacdo em Supervisdo

atua na turma do Maternal I, no turno da Escolar pela UESPI. Possui 06 anos de
manhd, como professora de horario experiéncia na Educacéo Infantil e atua
pedagdgico no 1° Periodo, no turno da tarde. nas turmas de maternal Il, nos turnos

Qanhé e tarde. /
/ PERFIL DE MARGARIDA \ / PERFIL DE HELENA \

Helena tem entre 30 a 35 anos de idade,
formada em Pedagogia pela UESPI, faz
especializacdo em Educacéo Infantil.
Tem 3 anos de experiéncia na Educacéo
Infantil, atua como professora na turma
do 1° Periodo no turno da manha e no 2°
periodo no turno da tarde.

A 4

Margarida tem entre 25 a 35 anos de idade,
formada em Pedagogia pela UFPI. Tem 4
anos de experiéncia na Educacéo Infantil e
atua como professora titular na turma do 2°
Periodo, no turno da manhé e nas turmas do
1° e 2° periodo, no turno da tarde com
professoras de HP.

Fonte: Memorial de Formacgéao

Os dados apresentados no Quadro 4 possibilitam conhecer o perfil formativo
das interlocutoras da pesquisa. Quanto a faixa etaria, esta varia entre 25 a 40 anos,

e quanto a experiéncia profissional possuem entre 4 a 6 anos de experiéncia na
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7

Educacao Infantil. Sobre a formacéo inicial, uma & portadora de Curso Normal
Superior, cursado no Instituto Superior de Educacdo Antonino Freire, seis
professoras sao licenciadas em Pedagogia, dentre estas quatro egressas de
Universidades Publicas (Federal e Estadual) e uma egressa de faculdade particular.

Os dados do memorial de formacgao revelam, ainda, que a interlocutora
Sofhia tem especializacdo em Supervisdo Escolar e Helena estd cursando
especializacdo em Educacao Infantil. Quanto as formacdes oferecidas no Centro de
Formacdo Odilon Nunes, todas participam ou ja participaram das oficinas
direcionadas a pratica pedagdgica na Educacdao Infantil.

Todas as interlocutoras estdo lotadas 40 horas no CMEI Francisco das
Chagas Venancio nas turmas de Maternal Il, 1° e 2° periodo como professoras
titulares e de horario pedagdégico, conforme Portaria n°® 481, de 30 de agosto de
2013, que estabelece diretrizes para elaboracdo do Calendario Escolar e disciplina a
unidade de tempo da aula no ambito das Unidades da Rede Publica Municipal de
Ensino de Teresina. De acordo com essa Portaria, no Art. 4° “[...] | - O Professor com
jornada de trabalho de 40 horas semanais devera ser lotado em até 26 (vinte e seis)
unidades de aula por semana para o desempenho das atividades de interagdo com
os educandos” (TERESINA, 2013, p. 2).

A andlise do perfil biografico das interlocutoras evidencia que esse grupo
ingressou na docéncia logo depois da formacéo inicial e que, para a maioria delas, a
primeira experiéncia estd sendo na Educacdo Infantil. Diante do exposto,
consideramos esses 3 a 6 anos de experiéncia como periodo de estabilizacao,
conforme caracterizado por Abrahdo (2004, p. 11), ao colocar que esse € um
momento em que o professor tem “maior estabilidade até mesmo consolidagao” na
carreira docente.

Essa fase de estabilizacdo em que as professoras se encontram é relevante
para 0 nosso estudo por representar um momento de afirmacdo do ser professor
perante 0s colegas mais experientes, seu comprometimento pessoal e com seu
desenvolvimento da profissdo. Falamos, nesse sentido, do momento da carreira em
gue os professores tém autonomia para reinventar a pratica e produzir novos

saberes.
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2.5 Procedimento de anéalise dos dados

Na pesquisa qualitativa, a analise de dados tem como objetivo conduzir o
pesquisador a uma descricdo sistematica das informacdes recolhidas, a fim de
reinterpretar mensagens e compreender seus significados. Nesta fase da pesquisa,
por intermédio desse transito analitico, buscamos respostas para as questdes
levantadas ao longo do estudo. Para tanto, utilizamo-nos dos dados produzidos:
rodas de conversa, encontros pedagogicos, no memorial de formacdo, e na
entrevista. Assim, os dados foram organizados e sistematizados de acordo com 0
gue se pretendia compreender/apreender na pesquisa, a partir de Eixos de Analise
(Quadro 6).

O procedimento de analise dos dados efetivou-se pelo emprego da técnica
da analise de conteludo, na perspectiva de Poirier, Clapier-Valladon e Raybaut
(1999), tencionando alcancar os objetivos da presente pesquisa. A técnica de
analise de conteudo, de acordo com Bardin (2009), é inferéncia de conhecimentos
relativos a condicado de producado e de recepcdo das mensagens, que acontece na
tentativa do pesquisador compreender o sentido da comunicagdo e descobrir os
indicadores.

Para Poirier, Clapier-Valladon e Raybaut (1999, p. 107) “na pratica, analise
de conteaddo é sempre um trabalho ingrato, longo, paciente, que requer
simultaneamente, um trabalho minucioso de analise e uma passagem delicada a
sintese”. Neste sentido, o0s autores sugerem uma série de operagcbes que
possibilitam a produgcdo do corpus de informacbes e seu desvelamento. As fases
sdo: pré-analise, clarificacdo do corpus, compreensao do corpus, organizacdo do
corpus, organizacado categorial e somatoria das narrativas. Sobre o corpus Poirier;

Clapier-Valladon; Raybaut (1999, p. 108) explicam, que:

[...] a andlise de conteldo é tributaria do corpus (aqui, um
material qualitativo constituido por um conjunto de
histérias de vida, de sujeitos saidos de um universo
populacional nitidamente definido) e dos fins que se
procura atingir (aqui, um inquérito exploratério, conduzido
paralelamente ao arquivo de documentos vivos). Esta
analise ndo &, pois, sendo uma etapa de uma pesquisa
gue ndo se encerra com ela, da mesma forma que a sua
realizacdo ndo pde termo as possibilidades de novas
analises.
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Seguindo essa técnica analitica, na primeira fase, fizemos uma pré-analise
das narrativas produzidas. Os dados provenientes de cada técnica/instrumento
(memorial, entrevista semiestruturada e roda de conversa) foram classificadas a
partir de uma leitura atenta e repetida em busca das significagcdes na analise das
histérias de vida. Na segunda fase, denominada clarificacdo do corpus, elaboramos
os perfis biograficos com codinomes de cada interlocutora. Essa fase nos permitiu
situar cada sujeito na informacgao do corpus.

Na etapa seguinte, denominada compreensdo do corpus, procedemos a
constantes releituras e destacamos termos e expressdes recorrentes nas falas. Na
guarta etapa, organizacao do corpus, definimos os temas presentes nas narrativas
para elaboracdo de um plano de andlise, estabelecendo os eixos de andlise. Para
finalizar, na organizacao categorial, analisamos o conjunto do corpus, selecionando
as falas mais significativas para relaciona-las com os eixos. Assim, a construcéao do
plano de andlise dos dados foi estruturado a partir de leituras sequenciadas dos
textos narrativos das interlocutoras e, assim, a partir dos objetivos da pesquisa

organizamos o plano de analise, conforme ilustrado no Quadro 5, a seguir.
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Quadro 5 - Plano de Andlise

OBJETIVOS

Analisar as fontes dos saberes construidos na
pratica pedagodgica de professores da Educagao

Infantil.

Descrever os saberes mobilizados na pratica

pedagogica da Educacao Infantil.

Identificar as acfes pedagdgicas que contribuem

para a consolidacéo dos saberes docentes.

Fonte: Dados da pesquisa.

VVVYYV VVYVYYVYV

VV VVVVYVY

ASPECTOS FREQUENTES NAS FALAS

DAS INTERLOCUTORAS

Embasamento teérico

Troca de experiéncia entre pares
Situacdes do dia-a-dia na sala de aula
Necessidade dos alunos

Curso de Pedagogia

Disciplina da formacéo inicial

Vivéncia no contexto escolar

Formacdao continuada oferecida pela SEMEC
Matriz curricular da educagéao infantil
Experiéncia profissional docente

Acolhida das criancas em sala de aula
Chamada

Rodas de conversa - Rodinha

Contos e recontos de historias infantis
Questionamento com os alunos com base
nas histérias

Jogos e brincadeiras

Leitura compartilhada

A construgdo do plano de andlise objetivou relacionar os aspectos

frequentes na fala das interlocutoras de acordo com os objetivos de nosso estudo.

Para analise das narrativas consideramos aspectos singulares de cada professora

no contexto da pratica pedagdgica, na Educacédo Infantil. Apds o desenvolvimento

desse processo de leituras dos dados e da estruturagcdo do plano de andlise,

definimos um tema central para os trés eixos de analise (Quadro 6) em consonancia

com os objetivos da pesquisa.
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Quadro 6 — Eixos de Analise

Pratica Pedagogica na
Educagao Infantil

Eixo 1

Pratica Pedagdgica e
a construcgao de .
saberes docentes Pratica Pedagdgica e a

mobilizagdao de saberes
docentes

Consolidacao dos
saberes docentes na
pratica Pedagogica na

Educacgao Infantil

Fonte: Quadro de referéncia para a analise, elaborado pelo pesquisador com base nos
dados e resultados da pesquisa, 2015.

No Quadro 6, apresentamos o tema central, informando acerca dos eixos de
andlise para a sistematizacdo do contetudo produzido a partir das diferentes técnicas
utilizadas nesta pesquisa. Neste sentido, o0s eixos de analise estao
classificados/denominados em: Eixo 1 - Pratica pedagdgica e a construcdo de
saberes docentes; Eixo 2 - Prética pedagodgica e a mobilizacdo de saberes docentes;
Eixo 3 - Consolidacdo de saberes docentes na pratica pedagogica na educagao
infantil.

No Eixo 1 - Pratica pedagdgica e a construcdo de saberes docentes
analisamos aspectos relativos a construcdo dos saberes pelos professores,
considerando a pratica pedagogica como fonte de saberes. Para realizar a andlise
desse eixo, selecionamos relatos que expressam momentos em que 0s professores

constroem seus saberes a partir de formacdes inicial e continuada, do curriculo, das
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trocas de experiéncias e de acordo com a necessidade das criancgas, no dia-a-dia da
sala de aula.

No Eixo 2 - Pratica pedagodgica e a mobilizacdo de saberes docentes,
centramos a analise nos saberes mobilizados pelos professores, ou seja, nos
saberes pedagodgicos, disciplinares, curriculares, e experienciais, construidos e
articulados nas experiéncias do cotidiano escolar.

No Eixo 3 — Consolidacdo de saberes docentes na pratica pedagogica na
educacdo infantil, destacamos nos relatos dos professores interlocutores, as
estratégias usadas no processo de ensino-aprendizagem das criangas, enfatizando

a consolidacao dos saberes construidos e mobilizados na pratica pedagdégica.



CAPITULO III

A PRATICA PEDAGOGICA NA EDUCACA®
INFANTIL: REVELACOES DAS NARRATIVAS




CAPITULO Il

A PRATICA PEDAGOGICA NA EDUCACAO INFANTIL: REVELAGCOES DAS
NARRATIVAS

A memodria é escrita num tempo, um tempo que permite
deslocamento sobre as experiéncias. Tempo e memoéria que
possibilitam conexdes com as lembrancas e os esquecimentos
de si, dos lugares, das pessoas e das dimensdes existenciais
do sujeito narrador [...].

Souza (2007, p.04)

Diante das narrativas das interlocutoras deste estudo, procuramos
revelacdes sobre a pratica pedagdgica e sobre os saberes docentes construidos e
mobilizados na educacao infantil. As escritas e os didlogos revelaram experiéncias
gue nos permitiram operar varios deslocamentos, como refere a epigrafe, na
conexdo que os dados revelam ao expressar marcas do tempo, de praticas, de
lembrancas, de lugares, registrados na narratividade das professoras interlocutoras.
No geral, sdo recordacbes de momentos importantes da academia e da troca de
experiéncias na carreira profissional, no ambito da Educacao Infantil.

A pratica pedagodgica integra diversos saberes que sdo mobilizados e,
também, construidos pelos professores ao longo do exercicio docente. Esses
saberes advém das experiéncias, teorias, formacgdes e/ou construidos no dia-a-dia
da acao docente em sala de aula. Assim, compreendemos que os saberes docentes
podem ser transformados em conhecimentos pedagdgicos através da relagédo entre
teoria e pratica, usados para enfrentar os conflitos do cotidiano escolar e no
processo da sua formacao profissional e pessoal.

Entendemos que o docente da educacdo infantil deve estar sempre
comprometido com uma pratica que atenda as especificidades da crianga no
processo de ensino/aprendizagem e atento ao educar e ao cuidar. Necessita
conhecer o desenvolvimento infantil e os instrumentos que possam auxiliar nesse
processo, como a organizacdo do espaco e tempo e outros fatores que influenciam

nas atividades desenvolvidas, para promover a aprendizagem da crianca. A pratica
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pedagodgica na educacdo infantil necessita constituir-se também como prética do
cuidar e educar.

Nesta perspectiva, a partir das narrativas produzidas pelo memorial de
formacédo e entrevista semiestruturada buscamos revelacdes sobre a construcéo,
mobilizacdo e consolidacdo dos saberes dos professores da educacdo infantil,
considerando o0 objeto de estudo e o problema de pesquisa. As analises
apresentadas neste capitulo focalizam a pratica pedagogica e a construcdo de
saberes docentes na educagéo infantil. Assim, o eixo a seguir, toma como referéncia
as narrativas dos professores interlocutores na perspectiva da pratica pedagdgica e

dos saberes docentes na educacao infantil.

3.1 Eixo 1 — Pratica Pedagdgica e a construcdo dos saberes docentes

Na educacédo infantil o professor constroi saberes a partir de diversas
situacdes no contexto educacional. Saberes que vao se produzindo no exercicio da
sua pratica atraves das constantes interagbes com outros sujeitos num meio social e
saberes construidos coletivamente, a partir dos cursos de formacéo, da prética e da
experiéncia, que parte de um mesmo objetivo do grupo em que se insere. Para
Tardif (2014), os saberes dos professores sao diversos, inclusive oriundos da
experiéncia. Existem os saberes adquiridos na pratica da profissdo, conhecidos
como experienciais e os saberes adquiridos no ambito da formacao de professores
denominados saberes profissionais, e os disciplinares, que correspondem ao
conhecimento que se tem da disciplina a ser ensinada e os curriculares transmitidos
nos objetivos, contetddos e métodos.

Os saberes experienciais, como abordados por Tardif (2014), sé&o
construidos pelos professores, que colocam em pratica a base do conhecimento do
seu ambiente e do cotidiano do seu trabalho. Sobre os saberes profissionais ou
pedagogicos, estes referem-se a formacdo dos professores e aos conhecimentos
ligados a ciéncia da educacdo. Os relatos, a seguir, evidenciam as fontes de
construcdo dos saberes pelos professores na pratica pedagdgica na educacao

infantil:

[...] Os saberes construidos na pratica emergem de um conjunto de
fatores, além do embasamento tedrico, posso destacar a troca de
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experiéncia entre pares, na propria relagdo escola e sociedade [...] vou
construindo minha pratica tentando adequar as diversas situacdes que
nos deparamos no dia a dia da sala de aula. (Ana)

[..] vou construindo meus saberes no cotidiano da sala de aula,
observando as professoras mais experientes, fazendo muitos
guestionamentos com a equipe pedagogica da escola e aprendendo
também com a necessidade dos alunos que me fazem aperfeicoar a
pratica pedagdgica diariamente. Minha mae é professora e sempre peco
ajuda a ela perguntando como ela age em sala de aula; aprendo muito
também com os planejamentos. (Helena)

[...] defendo que construamos esses saberes a partir das praticas
diarias dos saberes das criancas, mas é preciso também pesquisar,
estudar para solidificar o0 que se quer alcancar e para que a pratica
avance. [...] As trocas de experiéncias e a maneira como trabalho véo
sendo acrescentadas mais das conversas com as colegas, do que leio,
do que percebo que as criancas precisam. Tem dias que foco o
cognitivo, outros o social, outro o afetivo, vem das necessidades deles,
tudo é visando o desenvolvimento deles [...]. (Maria)

[...] os saberes construidos para ensinar e aprender na minha pratica
pedagdgica estdo ligados diretamente a minha convivéncia em sala de
aula, mas ainda em constante transformacéo diante de cada desafio e
realidade dos alunos [...] Também n&o posso deixar de relatar os
saberes adquiridos durante o curso de Pedagogia, 0s quais sdo
embasados teoricamente, norteando a vivéncia no contexto escolar, ao
tempo em que permeiam a pratica pedagdgica [...] (Margarida)

[...] os saberes vao sendo construidos com base nas Formacdes
realizadas no Centro de Formagéo “Odilon Nunes”, mas principalmente
pela experiéncia vivenciada no estagio. Acima de tudo a experiéncia
que tive a oportunidade de vivenciar me possibilitou essa maneira de
ser e atuar na sala de aula. Essa base se juntou ao que eu ja possuia
como pessoa, das minhas préprias vivéncias da teoria recebida na
Universidade e serviu e serve até hoje como referéncia para o trabalho
realizado [...]. (Sofhia)

[...] esse saberes sdo construidos com a necessidade dos educandos
[...] com as pesquisas que fago na internet e partindo da ideia de
alfabetizar somos levados a ensinar a crianca a ler escrever. E,
também, com a orientacdo da SEMEC, penso em fazer outra coisa,
trabalhar de forma ladica, mas é preciso alfabetizar para serem
avaliados no final do ano [...]. (Alice)

Os relatos das interlocutoras relacionam alguns encaminhamentos acerca do
modo como articulam a construcdo dos saberes em suas préticas pedagodgicas. Os
saberes construidos pelas professoras na educacéo infantil estdo relacionados com
diversos saberes como os da formacao profissional, disciplinares, curriculares e os

da experiéncia. Reconhecem o saber experiencial como a principal fonte de saber e
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a importancia desse saber na relacdo com os alunos na pratica pedagogica. Para
Tardif e Lessard (2012), o saber da experiéncia se destaca em relacdo aos demais
saberes dos professores pela relacdo de exterioridade que os professores mantém
com os demais saberes, pois ndo controlam sua producéo e sua circulagao.

Ana destaca “a troca de experiéncia entre pares” como importante para a
sua pratica profissional. O que se evidencia, também, na fala de Maria quando relata
gue as conversas com as colegas da profissdo e os saberes trazidos pelas criancas
para a sala de aula a ajudam no trabalho na educacdo infantil. Para as
interlocutoras, esse contato com as colegas e a relagdo escola e sociedade sao
situacdes que as ensinam a melhor conduzir algumas situa¢cdes do dia a dia na sala
de aula. A troca de experiéncia faz com que os professores acumulem um grande
ndamero de informacdes, que sdo transformadas no processo de construcdo de
saberes. Os saberes da experiéncia, como diz Tardif (2014, p. 50), “[...] fornecem
aos professores certezas relativas a seu contexto de trabalho na escola de modo a
facilitar sua integracao”.

A professora Helena reforca que a construcédo de saberes acontece quando
observa as professoras mais experientes, nos questionamentos levantados com a
equipe pedagodgica da escola e na ajuda que pede a sua mae, que também é
professora, para melhorar sua acédo pedagdgica na sala de aula. Neste sentido, 0s
saberes ndo sdo construidos somente nas experiéncias com o aluno, mas na troca
de experiéncia entre pares, na relacdo estabelecida com a equipe pedagdgica e nas
experiéncias familiares. A familia, a cultura e a crenca religiosa podem ser referéncia
de principios no trabalho docente.

Para Margarida a construgcdo dos seus saberes docentes esta ligada
diretamente a convivéncia na sala de aula. A atuag&o profissional constitui uma
importante fonte de aquisicdo e construcdo de saberes, por proporcionar aos
docentes muitas aprendizagens em situagdes diversas.

A interlocutora Sofhia afirma que a experiéncia adquirida como professora
estagiaria possibilita uma melhor atuacéo docente. E nessa atuagéo, com base no
gue vivenciou que ela produz a sua maneira de ensinar. Neste sentido, Gauthier
(1998, p. 32) esclarece que “[...] aprender através de suas proprias experiéncias
significa viver um momento particular, momento esse diferente de tudo o que se

encontra habitualmente sendo registrado como tal em nosso repertério de saberes”.
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Helena, Margarida e Sofhia constroem os seus saberes em situacdes do dia-
a-dia, no exercicio da sua pratica, em situacdes concretas da sala de aula e do
ambiente escolar. Para Tardif (2014) o lidar com as situa¢fes cotidianas forma no
docente o manejo da prética real, a sua personalidade, o seu saber-ser e saber-
fazer pessoal e profissional.

Para Alice, seus saberes sdo construidos com base na necessidade da
crianca e nas pesquisas e estudos que desenvolve para elaborar suas atividades na
sala de aula. Esses saberes correspondem aos conhecimentos construidos em um
processo individual ou numa acao coletiva de aprendizagem da profissédo. Ao se
referir a elaboracdo de atividades para as criancas, Alice aponta os saberes
disciplinares, para elaborar qualquer atividade o professor precisa conhecer o tema
ou conteudo a ser ensinado e se refere aos saberes da experiéncia ao se reportar a
necessidade das criancas em aprender. As necessidades demonstradas pela
crianca no ambiente escolar sdo diversas e em cada situacdo o professor precisa
recorrer aos saberes que melhor conduz o0 momento.

Os relatos das interlocutoras evidenciam que o saber da experiéncia é
importante para a condugéo das diversas situagdes do cotidiano em sala de aula.
Embora as situagbes vivenciadas ndo sejam iguais a outras, mas a proximidade
permite que o professor transforme as estratégias de sucesso em alternativas para a
resolucéo dos problemas. Para Tardif (2014), o saber experiencial € produzido pelos
docentes por meio da vivéncia de situacfes especificas relacionadas ao espaco da
escola e as relagfes estabelecidas com alunos e colegas de profissao.

Ana aponta, também, a teoria como suporte para a construcdo de novos
saberes para a sua profissdo docente na educacéo infantil. O embasamento tedérico
€ caracterizado como saber da formacdo profissional que se refere aos
conhecimentos produzidos por diversas disciplinas na academia. As interlocutoras
Margarida e Sofhia reconhecem esses conhecimentos adquiridos no curso de
formacdo como condicdo necessaria para 0 saber ensinar, por proporcionarem ao
seu trabalho no cotidiano escolar a oportunidade de novos conhecimentos para
atuar na profisséo.

Percebemos que ha uma relacdo dos saberes da formacao profissional com
0s saberes construidos na préatica de sala de aula pelas professoras. Segundo
Pimenta (2014), é esperado que o docente, no exercicio da sua profissdo, mobilize

saberes da teoria e da didatica para a construcdo dos seus saberes-fazeres
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docentes. A autora esclarece sobre a importancia da formagéo teérica e a pratica
para qualidade do ensino, enfatiza que “[...] o saber docente néo é formado apenas
da pratica, sendo também nutrido pelas teorias da educacgao” (PIMENTA, 2014, p.
24).

Alice se refere aos saberes curriculares como fundamentais para a produgao
do saber ensinar, sdo saberes apresentados nos programas escolares (objetivos,
conteudo, métodos), que os professores se apropriam e aprendem a aplica-los no
percurso de sua carreira. A importancia do saber curricular €, também, apontado
por Sofhia ao considerar o planejamento feito nas formagdes da SEMEC, base para
a sua acao docente, aspecto reafirmado por Helena quando fala sobre a importancia
dos planejamentos para saber ensinar.

Os saberes curriculares dao suporte a producdo dos saberes pelos
professores. Segundo Tardif (2014, p. 38), esses saberes “correspondem aos
discursos, objetivos, conteudos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar
categoriza e apresenta 0s saberes sociais por ela definidos e selecionados como
modelos da cultura erudita e de formagdo na cultura erudita”. Para atingir os
objetivos educativos na educacéo infantil os professores precisam, entre outros, ter
0 conhecimento da proposta das Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéo
Infantil (DCNEI) que estabelecem a promocdo de pratica de educacao e cuidados,
integrando o desenvolvimento da criangca nos aspectos fisicos, emocionais, afetivos,
cognitivos e sociais. E ndo se limitar ao que propde a matriz curricular e as
formacdes oferecidas pela SEMEC que direciona o saber pedagodgico para a
alfabetizacdo na educacao infantil.

Para Romanowski (2007), os saberes da pratica profissional sdo construidos
e reconstruidos no processo dindmico e conflituoso. Dindmico porque a aula é
caracterizada pela acdo do professor e dos alunos e conflituoso por envolver a
cognicao e a relagdo entre sujeitos. Os saberes ndo sdo apenas extraidos da teoria
e do discurso pedagogico, mas nas lutas dos professores, no enfrentamento dos
problemas da sala de aula. A construcéo dos saberes e das préticas dos professores
ndo acontece apenas nos cursos de formacdo, mas, a partir da pratica de sala de
aula, das dificuldades e necessidades encontradas em busca de melhorias.

Diante das analises, podemos inferir que no exercicio da docéncia os
saberes sdo mobilizados, construidos e reconstruidos pelo professor na pratica

pedagogica da educacéao infantil. Os professores mobilizam seus saberes teoricos e



88

praticos na agdo docente, adequando-os a situa¢des-problema vivenciadas pelos
alunos e professores no processo de ensino-aprendizagem. Dessa forma,
desencadeia a construcado de novos saberes, desenvolvendo habilidades, valores e
atitudes pertinentes a pratica docente.

A construcdo dos saberes das interlocutoras acontece de muitas formas, em
diversos momentos da pratica pedagdgica e na acdo docente. Na pratica
pedagogica elas conseguem adquirir experiéncias e consolidar formas de
desenvolver a atividade docente. O processo formativo tem grande importancia para
articular os antigos e novos saberes e essa articulacdo se da de forma individual e
coletiva, no processo de autoformacdo e na troca de experiéncia com a equipe
escolar e com as proprias criancas. Encerramos a analise do presente eixo,
anunciando, na sequéncia, a apresentacao do 2° eixo analitico, que discute como os

professores mobilizam os saberes na sua préatica pedagogica.

3.2 Eixo 2 - Pratica pedagogica e a mobilizacdo de saberes docentes

A pratica pedagogica na educacdo infantil € pautada em um saber-fazer que
valorize as relacfes que as criancas estabelecem com os professores e com as
outras criangas, propiciando a crianca a brincar e aprender a conviver com novas
linguagens de forma autdbnoma em diferentes situacdes de aprendizagem. Nesta
perspectiva, o professor deve ser capaz de articular, mobilizar e colocar em agéo
conhecimentos, valores, atitudes e habilidades necessarias para o desenvolvimento
integral da crianca. Isso nos remete a compreender que 0s professores precisam
mobilizar uma série de saberes para poder ensinar e ser competente na acao
docente.

Na acdo docente o professor deve reconhecer que a sua pratica esta
pautada no desafio de promover outras maneiras de ensinar. Para Gauthier (1998,
p. 17), “os elementos do saber profissional docente sdo fundamentais e podem
permitir que os professores exercam o seu oficio com muito mais competéncia”. O
autor faz referéncia ao oficio feito de saberes e admite a existéncia de diversos
conhecimentos proprios do ensino.

Os saberes apontados por Gauthier (1998) sdo reafirmados em Tardif (2014,
p. 54) ao destacar que o saber docente €& heterogéneo, formado de “diversos

saberes provenientes das instituicbes de formagéo, da formacéo profissional, dos
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curriculos e da pratica cotidiana”. Para esse autor, a pratica docente integra
diferentes saberes, e assim define que o saber do professor € um saber plural que
nao se reduz a transmisséo de conhecimento.

No cotidiano da sala de aula, na educacéo infantil, esses saberes sao
mobilizados em diversas situagcdes de ensino/aprendizagem. Neste sentido,
apresentamos os relatos das interlocutoras referentes a mobilizacdo dos saberes na

pratica pedagdégica da educacao infantil.

[...] me baseio na formagdo que a gente faz, eu uso os contetdos e
acrescento alguma coisa que acho interessante para as criancas.
Percebo que se interessam por alguma coisa, ai eu misturo e pego
0s contelidos da formacéo e planejo com outras coisas. Exemplo,
estamos trabalhando contos conforme a orientacdo da formacéo,
mas ndo estou trabalhando s6 os contos, estou revisando com
aqueles que ndo aprenderam muito. (Ana)

[...] mobilizo meus saberes basicamente de curso de formacéo,
desde que comecei a dar aula, na rede municipal, sempre participei
de cursos de formacédo [...] Gosto de planejar baseando-me em
algumas dicas que minhas colegas me dao, quando posso acesso a
internet para pesquisar novas coisas, a internet ajuda muito. (Helena)

Mobilizo saberes da minha propria experiéncia como professora, faco
meus cartazes [...] as vezes assisto video aula para trabalhar
matematica ou as cores. Claro que tem a disciplina e contetdo que
eu tenho que seguir na grade que a secretaria propde [...] mas vou
vendo o0 que minha sala precisa e trabalhando conforme a
necessidade. (Maria)

Os saberes mobilizados em sala de aula para ensinar/aprender [...]
foram iniciados a partir de estudos teéricos aprendidos no curso de
pedagogia no qual auxiliam na fundamentacdo da pratica. Utilizo
também aqueles decorrentes das experiéncias vividas ao longo dos
anos de docéncia [...] Acrescento ainda os saberes adquiridos no
Centro de Formag&o Odilon Nunes que apresentam planejamentos
prontos, sugestbes de atividades e ensinamentos interessantes para
cada tipo de nivel em que cada aluno se encontra, ao mesmo tempo
utilizo esses materiais e indicacdes e os adequo a realidade dos
discentes. Ainda utilizo aqueles saberes adquiridos nas trocas de
experiéncias entre colegas de trabalho, leitura de livros e revistas
especificas em educacao, além de pesquisas ha internet. (Margarida)

[...] os saberes que mobilizo advém da formacéo e da experiéncia no
estagio. Por exemplo, quando vou planejar uma aula, tenho como
referéncia a Grade de Planejamento oferecido pela SEMEC.
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Entretanto mobilizo conhecimentos que aprendi na UNIVERSIDADE
[...] para planejar uma aula sei que é preciso seguir uma sequéncia
didatica. Lembro das disciplinas de Didatica e de Planejamento e
Avaliacdo Educacional que me ensinaram como devemos organizar
e estruturar e aplicar o planejamento na sala de aula. [...] Enfim
mobilizo o que aprendi no estagio com um jeito particular de dar aula,
advindo do contato com outra professora que utlizava sua
criatividade como muita competéncia para inovar sempre. (Sofhia)

Trago para a minha pratica em sala experiéncias da formagéo, mas
pego mesmo as ideias da escola que a minha filha estuda. Observo e
capto as ideias, até numa reunido de pais ou um cartaz [...] Da
formacdo a experiéncia das pequenas aulas, aprendi a fazer ditado
puxado, quebra palito, cartaz de prega. Fiz um cartaz de prega bem

7

grande e é muito util principalmente para quando eles ndo estédo
aprendendo. (Alice)

Em seus relatos as interlocutoras comentam sobre a mobilizacdo de um
conjunto de saberes necessarios a pratica pedagogica na educacéao infantil. Saberes
oriundos de fontes diversas como os da formacado, das disciplinas, do curriculo da
instituicdo de ensino e da experiéncia, que se entrelagam na acao docente com o
objetivo de desenvolver, organizar e resolver diferentes situagdes no cotidiano
escolar, inclusive, no redirecionamento da pratica pedagdgica.

Ana faz referéncia a formacdo continuada como fonte dos saberes da
formacao profissional e também dos pedagdgicos que mobiliza na pratica docente. A
interlocutora esclarece que os conhecimentos adquiridos nos cursos de formagéao
servem para o desenvolvimento das suas atividades com as crian¢cas em sala de
aula. Helena, também, reconhece a formacao que participa na SEMEC importante
para o planejamento de suas aulas e afirma que a mobilizacdo dos saberes
pedagdgicos para ensinar é basicamente dos cursos que faz desde o comec¢o da
sua carreira docente. Ambas revelam que os saberes para planejar e desenvolver as
atividades docentes advém da formacao continuada, o que pode ser confirmado pela
narrativa de Alice.

Para Margarida, na formacao continuada encontra sugestdes de atividades
para trabalhar com as criancas em seus diversos niveis de linguagem oral e escrita,
como ressalta “[...] sugestdes de atividades e ensinamentos interessantes para cada
tipo de nivel em que cada aluno se encontra, ao mesmo tempo utilizo esses

materiais e indicacfes e os adequo a realidade dos discentes [...]". A interlocutora
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esclarece que os saberes da formacdo profissional sao importantes para o
planejamento das suas aulas e para o desenvolvimento de atividades com as
criancgas, utiliza as sugestbes de atividades, adequando-as a necessidade dos seus
alunos e reconhece, ainda, a importancia de mobilizar os saberes disciplinares
guando se refere as atividades que desenvolve, para isso é preciso o conhecimento
da matéria a ser explorada com as criancas. Valoriza, também, os saberes da
formacao inicial, para ela, a teoria apreendida no curso de pedagogia € fundamental
para auxiliar a sua prética docente.

Percebemos que a interlocutora Sofhia, também, planeja as suas aulas com
0os saberes pedagdgicos, contemplando o saber transmitido pelas disciplinas de
Didatica e de Planejamento e Avaliacdo Educacional cursadas na formacao inicial.
Os relatos de Margarida e Sofhia compreendem a importancia dos saberes
pedagdgicos, e que 0 conhecimento proveniente da formacédo profissional para o
magistério tem o seu valor para o planejamento e o desenvolvimento da pratica
pedagogica na educacéo infantil.

As narrativas das interlocutoras revelam que os saberes pedagogicos sao
mobilizados e transformados de acordo a necessidade da pratica docente. A
formacdo continuada apontada pelas professoras é oferecida pela SEMEC no
Centro de Formacdo Odilon Nunes. Os professores escolhem participar dos cursos
de acordo com o periodo que lecionam no CMEI. Alguns cursos acontecem
guinzenalmente e em formato de oficinas pedagdgicas, tem como objetivo a entrega
do planejamento das atividades através da sequéncia didatica, discussdao dos
conteudos a serem desenvolvidas em sala de aula com as criancas e a troca de
experiéncia entre pares.

As interlocutoras esclarecem, nos momentos de reflexdo sobre a préatica nas
Rodas de Conversa, que o planejamento € repassado nas oficinas em forma de
sequéncias didaticas, com conteudos e atividade pré-determinadas. No CMEI é feito
um planejamento individual ou coletivo, com base nas sequéncias e nos saberes
adquiridos nas formacdes, onde planejam suas atividades de acordo com a
realidade e necessidade da sua turma, mobilizando assim, diversos saberes
pedagdgicos, disciplinares, curriculares e da experiéncia.

Entendemos que a formacgéo oferecida pela SEMEC é importante para a
pratica pedagogica das professoras por dar suporte ao planejamento e ao

desenvolvimento das atividades na educagéo infantil, mas é preciso repensar a
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forma de planejamento das atividades através de sequéncias didaticas prontas sem
a participacdo do professor na elaboracédo. Os saberes pedagoégicos adquiridos nos
cursos de formacao inicial e continuada sdo mobilizados para a efetivacao da pratica
docente. Para Imbernon (2004), o conhecimento profissional do professor se
consolida na formagdo continuada, onde relaciona sua pratica aos saberes
adquiridos, tanto na formacéo inicial como ao longo da sua experiéncia para acao
docente.

A interlocutora Maria néo cita a formacgéo continuada como fonte de seus
saberes, mas esclarece sobre a utilizagdo da matriz curricular como base para o
planejamento das suas aulas. Além do saber curricular, Maria mobiliza o saber
disciplinar e o saber da experiéncia para adequar os conteddos da matriz as
necessidades dos seus alunos e nao faz uso dos planejamentos prontos que recebe
da SEMEC. O saber curricular e experiencial é também evidenciado no relato de
Margarida quando esclarece que o0s planejamentos prontos com sugestfes de
atividades, abordando as diversas formas de se trabalhar com as criangas, que
recebem na SEMEC, séo reelaborados para atender as singularidades da sua sala
de aula. Para Tardif (2014), “[...] os saberes experienciais fornecem aos professores
certezas relativas a seu contexto de trabalho na escola, de modo a facilitar sua
integragao [...]".

Neste sentido, o saber mobilizado por Maria € o saber curricular, disciplinar e
0 saber da experiéncia que esta relacionado com os saberes de seus pares, com a
pratica cotidiana e, principalmente, em contato com a realidade da sala de aula. O
saber experiencial é apontado por Margarida ao afirmar que no processo de ensino-
aprendizagem usa os saberes advindos das experiéncias vivenciadas ao longo da
sua carreira docente para a efetivacdo da pratica pedagdgica. Essa mobilizacdo do
saber da experiéncia, também, foi citado por Helena, Sofhia e Alice ao afirmarem
gue fazem uso da experiéncia para o planejamento das suas atividades docentes.
Neste sentido, Tardif (2014) afirma que os saberes experienciais dos professores
séo resultado de um processo de construcdo individual, mas, ao mesmo tempo, sao
compartilhados e legitimados por meio de processos de socializacao profissional.

Margarida esclarece que articula os saberes da formacéo profissional e os
saberes curriculares com o saber da experiéncia para planejar e desenvolver suas
atividades no contexto da educacéao infantil. Articulacdo evidenciada na narrativa de

Sofhia ao citar os saberes da formacéo profissional e da experiéncia, tais como o
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gue aprendeu nos cursos de formacao, principalmente, nas disciplinas especificas
como estagio e o que aprendeu com outros professores, como fundamentais para a
acao docente. Neste sentido, a interlocutora Alice enfatiza que para sua pratica junta
os saberes da formacao profissional com os conhecimentos adquiridos em diversas
situacbes do processo educacional, que sdo os saberes da experiéncia, para o
reconhecimento das necessidades dos seus alunos, em diferentes contextos de
ensino/aprendizagem.

Sobre essas articulacdes que os professores fazem entre a pratica e 0s
saberes mobilizados, Pimenta (2014, p. 29) afirma que os saberes necessarios ao
ensino sao reelaborados e construidos pelos professores “em confronto com suas
experiéncias praticas, cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares”.

Percebemos que a préatica pedagogica oportuniza a mobilizacdo de saberes
para ensinar, tais como, saberes profissionais, disciplinares, curriculares e
experienciais, possibilitando aos professores a articulacdo desses saberes de
diversas maneiras, como por exemplo, nas atividades ludicas, nas atividades de
linguagem oral e escrita e em diferentes contextos de acordo com a necessidade da
aula.

A partir do exposto, entendemos que as professoras mobilizam, além dos
saberes da formacdo profissional, curriculares, disciplinares, os saberes da
experiéncia, notadamente, quando adequam o0s conteudos e atividades as
necessidades dos seus alunos. Para Tardif (2014), essas articulacbes que o0s
professores fazem com os saberes na pratica docente demonstram a sua
capacidade de dominar, integrar e mobilizar tais saberes enquanto condicdo da sua
pratica. Neste sentido, compreendemos que essa relacdo dos diversos saberes
mobilizados pelas interlocutoras valoriza, ainda mais, 0os saberes experienciais,
vistos como superiores nas diversas situagO0es de aprendizagem. Por serem
produzidos pelos docentes por meio da vivéncia de situacbes especificas
relacionadas a pratica pedagogica e as relacbes estabelecidas com alunos e
colegas de profisséao

No cotidiano da sala de aula os professores vivem situacdes, tais como,
acolhida das criancas, jogos, brincadeiras, momentos de contar e recontar histérias
infantis, atividades para o desenvolvimento da leitura e da escrita das criangas, entre
outras que se fazem necessarias, a exemplo de habilidades, interpretacbes e a

capacidade de decidir sobre qual a melhor técnica de ensino deve ser apresentada
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na pratica pedagogica. Neste sentido, apresentamos, a seguir, 0 3° eixo de analise,
gue discute como os saberes dos professores se consolidam na pratica pedagogica

na educacao infantil.

3.3 Eixo 3 — Consolidacdo dos saberes docente na préatica pedagdgica na

educacao infantil

Na pratica pedagdgica na educacao infantil os professores usam diferentes
saberes para o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem com as
criancas. Esses saberes sdo mobilizados e construidos ao longo da sua carreira
docente e em diversas situacdes de aprendizagem dos alunos, que se consolidam
em estratégias de ensino, no sentido de desenvolver a crianga na perspectiva do
cuidar e educar, e em situacdes problemas do dia-a-dia.

A educacéo infantil no municipio de Teresina tem como proposta alfabetizar
a crianca aos 5 (cinco) anos de idade, para que esta chegue ao ensino fundamental
com as habilidades de leitura e escrita desenvolvidas. Diante deste proposito, os
professores participam de formacgdes especificas para cada periodo, com o objetivo
de elaborar estratégias de ensino, com vistas a planejarem melhor suas aulas e
proporcionar o desenvolvimento de atividades adequadas para a crianca aprender e
desenvolver-se. Neste sentido, Charlote (2013, p.178) considera que para efetivacéo
da aprendizagem significativa “[...] o essencial € que o aluno se aproprie de
conhecimentos que tenham sentido para ele [...]".

Para essa apropriacdo do conhecimento pelo aluno, os professores
precisam consolidar seus saberes dando possibilidade as criangcas vivenciarem
experiéncias, partindo de situacdes concretas de vida que Ihes permitam acessar e
ampliar os seus conhecimentos. Para analisar a consolidacdo dos saberes
mobilizados e produzidos pelos professores, na pratica pedagdgica, através das
acOes docentes desenvolvidas com atividades que promovam O ensino e a
aprendizagem das criancas. Desse modo, nos relatos das interlocutoras ficou
evidenciado como acontece o desenvolvimento das referidas atividades no processo
de ensino-aprendizagem na sala de aula da educacao infantil. As narrativas, a

seguir, demarcam essas situagdes em diversos momentos de ensino-aprendizagem:



[...] trabalho com a rodinha porque é muito bom, conto uma histéria
peco para eles recontarem, as vezes eles saem do foco e contam
outras histérias, faco questionamentos e depois faco uma atividade
baseada na histéria, assim da certo, eles aprendem mesmo. Até
meus alunos do maternal, que eu era professora do maternal e hoje
sou professora deles no 1° periodo, ainda se lembram das histérias
gue eu cotava para no maternal. Eles fixam! (Ana)

[...] para ensinar costumo fazer jogos (no jogo a crianga esta sendo
ensinada a lidar com perdas e frustracbes, tornando-se mais
preparada para os problemas que venha a enfrentar futuramente);
brincadeiras (compreender o ato de brincar como uma atividade
predominante na infancia é subsidiar meios para refletir a forma
como este mecanismo ludico pode contribuir no desenvolvimento e
aprendizagem infantil, a crianca como ser social interage e interfere
no meio a que esta inserida, onde por meio de brincadeiras e jogos
pode realizar acdes que fundamentam suas experiéncias e espelham
0 contexto da sociedade a qual vivem); atividades ludicas (estas
agucam a imaginagdo das criancas e a ajudam no seu imaginario);
[...] leituras diversas (a crianga comeca a adquirir o gosto pela leitura,
a "viajar" com os livros). (Helena)

[...] Dentro da sala de aula procuro desenvolver cotidianamente
algumas atividades como acolhida com brinquedos e logo apés a
chegada de todas as criangas, ir ao banheiro, beber agua e assim
todos juntos formamos a roda de conversa. [...] sdo feitos de maneira
coletivas pequenos textos sobre o0s temas que estdo sendo
trabalhados na semana, a leitura do alfabeto ilustrado, ja que eles
precisam ainda nessa fase associar letras e figuras, estudo dos
nomes através das fichas também com figuras, bem como dos
combinados que devem ser cumpridos pela criancas e por mim [...]
(Maria)

[...] ao trabalhar a rotina em sala de aula, geralmente, eu comego
pela chamadinha. Coloco as fichas com os nomes das criangas no
chdo e cada um pega de acordo com a sua letra e colocam na
chamadinha, onde tem a letra inicial do nome. Depois eu conto
guantos meninos e meninas, eles contam, a gente soma e analisa
quem tem mais e quem tem menos [...]. Depois eu leio o alfabeto
com eles. Peco para eles 1é sé as vogais, s6 as consoantes. Leio,
também, os numerais, faco a contagem incidental. Depois fazemos
juntos a leitura e a interpretacdo do texto da semana. As vezes
chamo alguns alunos na frente para fazerem a dramatizacdo de um
poema. Pego o tema, por exemplo, estamos trabalhando as
profissdes. Pergunto o que eles querem ser quando crescer e 0 que
0s pais deles fazem. Eles vém na frente e explicam para os
coleguinhas, depois ilustram com um desenho. Tudo isso eu faco no
comeco da aula para depois fazer a atividades escrita. (Margarida)
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[...] em uma atividade de contag&o de histdria, por exemplo, procuro
cantar uma musica para relaxar as criangas e prepara-las para ouvir
a historia. Procuro depois instiga-las a descobrir 0 que tem na capa
da histéria para que desenvolvam sua cogni¢cdo, ndo encontrando
respostas prontas e acabadas. Em seguida conto a histéria de modo
a despertar a curiosidade e a propria maneira de convivéncia entre
elas, trabalhando sempre o lado social e afetivo. Tento fazer com que
eles rememorem o que acabaram de ouvir, para que eu consiga ter o
retorno se aprenderam a mensagem. Muitas vezes pego pra que eles
mesmo montarem um outro final e possam ter oportunidade de
inovar sempre. (Sofhia)

[...] No inicio de cada tema eu faco a leitura compartilhada e depois a
leitura apontada, ai vou parando em algumas palavras para eles
tentarem ler. Explico o contetdo e o objetivo de aprendermos sobre o
tema a ser estudado. Por exemplo, os animais, explico a importancia
dos animas, pergunto se gostam dos animais. Sobre as plantas, as
partes das plantas, até plantamos uma arvores aqui ha semana das
plantas [...] entdo, ensino a escrever arvore, plantas, depois fazemos
a revisdo. Coloco o conteido e o porqué de aprender um
determinado tema que servira para a vida deles. (Alice)

Nos relatos, as professoras descrevem algumas acdes de ensino que
favorecem o desenvolvimento social, afetivo, cognitivo e de habilidades motora da
crianca. Na descricdo das acdes desenvolvidas pelas professoras, percebemos a
consolidacdo de saberes produzidos e mobilizados na pratica pedagogica. Essa
consolidacédo dos saberes fica evidente nas habilidades e na organizacdo das
situacdes de aprendizagem para as criangcas. Cada professora tem a sua propria
maneira de ensinar, de modo que, para o planejamento e para o0 desenvolvimento
das atividades é preciso a compreensdo de como a crianca aprende e 0 que é
necessario para a efetivagdo dessa aprendizagem.

As figuras, a seguir, possibilitam visualizar duas salas de aula, permitindo
verificar como 0S espacos e 0S materiais estdo organizados. Assim podemos
compreender melhor os relatos das professoras ao contarem sobre como

desenvolvem as atividades na sala de aula.
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Figura 5 — Sala de aula 1 (frente) Figura 6 — Sala de aula 1 (fundo)
Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora (2016).
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Figura 7 — Sala de aula 2 (frente) Figura 8 — Sala de aula 2 (fundo)
Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora (2016).

De acordo com as figuras 5, 6, 7 e 8, contemplamos a descrigdo das salas
de aula do CMEI: as salas sdo amplas e com iluminacao artificial e natural. As
mesas de trabalho sdo coloridas e organizadas de forma a reunir as criangas em
pequenos grupos (Figura 5) e enfileiradas (Figura 7). Possuem quadro acrilico,
murais diversos com letras do alfabeto, numerais e figuras que representam temas a
serem trabalhados no decorrer da semana, possuem, ainda, armarios e estantes
com os livros didaticos. A organizacdo das salas indica que o trabalho com as
criangas é em torno da linguagem oral e escrita, por ndo apresentarem brinquedos,
jogos e livros infantis para que as criangas tenham acesso e vivencie situagoes reais
e significativas para o seu desenvolvimento.

Analisando detalhes das narrativas, a professora Ana aponta a “rodinha”

como técnica de ensinar e interagir com as criangas ho momento de contar uma
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histéria e de realizar atividades para que elas possam aprender a conversar em
grupo e ter um maior conhecimento de si e do mundo. Considera a roda de conversa
um momento de aprendizagem significativa, em que as criancas recordam das
histérias contadas e recontadas nos anos seguintes. Esta técnica pode ser
evidenciada no relato de Maria que, também, reline as crian¢as para 0 momento da
roda de conversa para promover situacées de comunicacao vivenciada no coletivo.

Nesta perspectiva, € importante salientar que a roda de conversa na
educacéao infantil deve ser planejada com cuidado para que ndo seja uma atividade
mondtona e sem sentido. Segundo Oliveira (2012, p. 195), no planejamento das
atividades na educacgao infantil o professor deve “[...] saber seus interesses, seu
desenvolvimento, seu grau de autonomia para resolver os problemas diversos, as
caracteristicas préoprias da faixa etaria [...]". Para tanto, o professor lanca médo dos
saberes da formacgéo profissional, dos saberes disciplinares e dos saberes da
experiéncia, associando-0s ao conhecimento que tem de cada crianca, bem como
de suas singularidades.

No relato de Helena, encontramos informacdes de que trabalhar com jogos,
brincadeiras e atividades ludicas ensinam e preparam mais a crianga para lidar
melhor com as situagcbes do seu dia-a-dia e até mesmo no futuro. No
desenvolvimento dessas atividades, a interlocutora considera que néo sdo utilizadas
como passatempo ou distragdo, mas um momento em que as criancas observam e
constroem seu conhecimento de mundo, explora suas atitudes e reforca a
socializacdo com outras criangcas e com os adultos, além de agucar a imaginacao.
Para desenvolver as atividades com as criancas, Helena, busca consolidar os
saberes adquiridos na formacao profissional, os saberes pedagdgicos para lidar com
a ludicidade nas atividades da educacgdao infantil. Para Corsino (2012, p. 42), “[...] o
ato de brincar e as brincadeiras representam para muitos autores a possibilidade de
as criancgas se desenvolverem e por meio deles a crianga aprende a se conhecer e a
atuar no mundo que o rodeia [...]".

Maria procura acolher sempre seus alunos com brinquedos, fazendo desse
primeiro momento diario, no CMEI, um momento colhedor. A acolhida é uma forma
de receber os alunos para depois organiza-los e dar inicio as atividades. Para Burg
(2012, p. 88), a acolhida das criancas e a forma de recebé-las deve ser “[...]

aconchegante, agradavel e oportunizando a cada uma diferentes possibilidades,
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com o planejamento de transformar o0s espacos, explorando o0s materiais,
diversificando os brinquedos e reinventando as brincadeiras [...]".

Maria narra sobre o uso de brinquedos para receber as criancas no
momento da acolhida, mas a interlocutora ndo esclarece que tipo de brinquedos é
usado neste momento. Ainda na narrativa e discussbes nas rodas de conversa a
interlocutora se queixa da falta de material didatico e brinquedos para se trabalhar o
ldico em sala de aula. Diante disso, compreendemos que Maria, nas atividades
diarias, consolida os saberes pedagdgicos por dar importancia aos momentos
acolhedores e as atividades de ludicidade como forma de desenvolver a crianga com
cuidados e educacao.

Depois da acolhida, a interlocutora Maria incentiva as criancas a produzirem
pequenos textos, de forma coletiva, a partir dos temas que estdo sendo trabalhado
na semana. A escrita coletiva acontece quando as criangas vao narrando uma
histéria e a professora escrevendo para elas no quadro, constituindo-se uma
oportunidade de aquisicdo de conhecimentos sobre a escrita. Uma forma de inserir a
crianca pequena no universo da producdao textual.

Trabalhar com a producéo de texto na educacgao infantil requer do professor
o dominio de diferentes saberes, tais como, os saberes da formacao profissional, os
saberes disciplinares, os curriculares e os saberes da experiéncia, por envolver
atividades em que a crianca possa interpretar e até recontar uma historia que ouviu.
Para o desenvolvimento desse trabalho o saber docente articula-se ao dominio das
técnicas de ensino, com o conteldo a ser ensinado e com as patrticularidades do
desenvolvimento de cada crianca para aprender a ler e escrever.

Helena afirma que € preciso incentivar as criancas com diversos livros para
gue elas possam tomar gosto pela leitura. A interlocutora refere-se ao trabalho com
as histérias que podem estimular a crianca a ampliar as oportunidades de
expressdes oral por meio da escuta e dos recontos. Para isso, € preciso selecionar e
disponibilizar bons livros e organizar, de forma sistematica, as oportunidades de
recontos de histérias pelas criangas.

As atividades de contacdo de histéria sdo evidenciadas no relato de Sofhia,
gue tem o objetivo de estimular as criangas a conhecerem e trocar opinioes sobre as
histérias contadas. A interlocutora afirma que, antes de comecar a contar uma
histéria, prepara as criancas incentivando-as a despertar a curiosidade para depois

fazer a interpretacdo do que ouviram e até dar um final diferente para a historia.



100

Para isso, Sofhia mobiliza os saberes adquiridos na formac&o profissional, por
entender a importancia do desenvolvimento da linguagem da crianca através do
conto e reconto de historias.

Sofhia considera importante “rememorar” a histéria com as criangas para
saber se realmente compreenderam o que ouviram. Branddo e Rosa (2011, p. 21)
afirmam que nesses momentos de contacao de historias as criangas “[...] aprendem
a estruturar o texto oralmente, a variar os modos de falar, a interagir de modo cada
vez mais autbnomo por meio da fala, aprendem a ouvir com atencao e a responder
de modo ativo as perguntas que lhes sao feitas”. Neste momento, a interlocutora
consolida os saberes da formacao inicial e os saberes da experiéncia por entender a
importancia da literatura infantil para as criancas se constituirem como leitores e
produtores de textos, e como de desenvolver a consciéncia fonolégica e avancar,
gradualmente, no processo de construgao da escrita.

Margarida segue uma rotina no desenvolvimento das suas aulas na
educacao infantil. Para compreender melhor como a professora desenvolve suas

atividades, a Figura 9 mostra alguns recursos utilizados como: chamadinha com

alfabeto, numerais, cartaz e figuras com algumas profissoes.

Figura 9 — Recursos Didaticos
Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora (2016).

A sala de aula ilustrada na Figura 9 apresenta os numerais de 0 a 20, e de O
a 9, associados a quantidade de objetos; um painel com a chamadinha com as letras

do alfabeto; figuras relacionadas ao tema da semana e um texto sobre as profissoes.
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Essa forma de organizagdo do espac¢o possibilita a aproximagao da crianga com a
linguagem escrita em que “[...] as criancas podem explorar os usos da leitura e
escrita a partir de suas representacdes”. (OLVEIRA, p. 262, 2012)

A organizacao do espac¢o temporal na educacao infantil € muito importante
para o desenvolvimento das criangcas e as rotinas sao consideradas facilitadoras
desse processo. A rotina, citada por Margarida, € compreendida como uma
estratégia pedagdgica usada para organizar a vida diaria em espaco e tempo na
educacdo infantil. Isto pode ser evidenciado no seu relato ao demonstrar a
sequéncia das atividades que desenvolve com as criangas. A interlocutora incentiva
o reconhecimento do nome pela crianca através da letra inicial, que esta no alfabeto
ilustrado na chamadinha (Figura 7). Ainda, faz leitura do alfabeto, das vogais e a
contagem dos numerais, além do reconhecimento da quantidade de meninos e
meninas presentes na aula, trabalha a no¢ao de quantidade.

Percebemos, também, no relato de Maria, a forma dinamica de trabalhar as
fichas com os nomes das criancas, o reconhecimento da letra no alfabeto e a
organizagdo dos materiais para desenvolver as atividades que s&do fundamentais
para o desenvolvimento da crian¢a, considerando seu aspecto de mediacdo com o
mundo. Para Oliveira (2012), usar os recursos pedagdgicos de forma dinamica,
ajustados a cada situacao de aprendizagem, aumenta o interesse e a concentracao
das criancas em sala de aula.

Margarida incentiva a leitura dos textos em cartazes através da leitura
coletiva e da dramatizacao pelas criancas. Ao apresentar um contetdo, questiona
seus alunos sobre a relacdo daquele tema com a vida familiar de cada um, dando
oportunidade para que possam explicar, representar e ilustrar o que entenderam
sobre o conteudo estudado. Essa forma de trabalhar na educacao infantil demonstra
a importancia da crianga vivenciar situacdes de aprendizagem relacionadas ao seu
contexto social. Assim considerando, evidencia a consolidacdo dos saberes
mobilizados e construidos por Margarida nas praticas pedagogicas, saberes
adquiridos na formacéo profissional, nas disciplinas, no curriculo e nas experiéncias.
Para Gauthier (1998, p. 20), “uma das condi¢cdes essenciais a toda profisséo é a
formalizacdo dos saberes necessarios a execucao das tarefas que Ihe sao proprias”.

Alice relata que ap6s a leitura compartilhada e apontada dos textos,
representa uma forma de incentivar a leitura de palavras pelas criancas,

contextualizando temas e questionando sobre as preferéncias de cada um.
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Percebemos, nos dizeres da professora, que ela tem a preocupagao que as criangas
aprendam logo a escrever palavras sobre os conteudos estudados. Mas, para isso
elas precisam participar de situacOes diversas com a escrita e ter o contato diario
com livros, revistas, histéria em quadrinhos e outros textos que incentivem o gosto e
o0 prazer pela leitura. De acordo com Rangel (2009, p. 15), “para se chegar ao
conhecimento da linguagem escrita € necessario saber o que ela representa e para
que serve”. Para as criancas se apropriarem da linguagem oral e escrita ela precisa
brincar com a sonoridade das palavras, explorar e refletir sobre o estabelecimento
de cada palavra com a sua representagao escrita.

Na pratica pedagoégica de Alice ndo se evidencia brincadeiras com a
sonoridade das palavras ou reflexfes sobre o sentido da escrita para as criancas,
mas a preocupacao em alfabetizar para atender a necessidade da avaliacdo externa
feita pela SEMEC no final do ano letivo. Assim, a interlocutora consolida os saberes
da formacdo continuada que participa quinzenalmente, onde sdo discutidas as
maneiras da crianca se apropriar da linguagem oral e escrita com base numa
sequéncia didatica ja elaborada pelas formadoras.

Os relatos das interlocutoras, neste eixo, evidenciam a consolidacdo dos
saberes, da formacdo profissional, das disciplinas, dos curriculos e os da
experiéncia docente na pratica pedagogica na educacdao infantil. Essa pluralidade de
saberes mobilizados na pratica pedagogica integram a acdo docente, constituindo-
se como elemento essencial nas praticas e decisfes pedagodgicas. Neste sentido, o
uso de diferentes técnicas de ensino para que as criangas se desenvolvam,
pressupde o uso de saberes mobilizados e produzidos pelos professores na acao
docente, como no ato de planejar e executar as atividades com as criancas no
contexto escolar da educagéo infantil.

Diante das nossas analises, neste capitulo, percebemos que a pratica
pedagdgica na educacdo infantii € uma fonte muita rica na construcdo e
reconstrucao de saberes docentes, que possibilita ao docente mobilizar e consolidar
0s saberes pedagogicos, disciplinares, curriculares e experienciais, em diversas
situacOes de aprendizagem. E entendemos a importancia de construir, mobilizar e
consolidar os saberes com experiéncias e atividades que contemplam todos os
aspectos envolvidos no desenvolvimento da crianga na educacéo infantil no ambito

de cuidar e educar.
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CONSIDERACOES CONCLUSIVAS

NG6s aprendemos e ensinamos em meio-a. experiéncia, em meio
as relagdes que estabelecemos na escola. Tudo isso tem que ser
organizado, pensado,—planejado, ndo é algo que acontece de
qualquer jeito. A ideia da experiéncia do aluno fazendo, -do
professor também trabalhando, planejando e desenvolvendo
prdticas também estd-presente.

(MOREIRA, 2004)

A pratica pedagodgica na educacgdo infantil exige responsabilidade e
compromisso social, tendo em vista que a crianca aprende e se desenvolve
construindo-se como sujeito sociocultural, nas relacbes que estabelece com o
mundo a sua volta. Portanto, € fundamental que os docentes reflitam sobre seu fazer
docente profissional e, de forma consciente, proponham experiéncias para as
criangas na perspectiva de cuidar e educé-las como aponta o texto da epigrafe.

A educacgdo infantil é a base inicial do processo educativo, que deve
proporcionar a crianca desenvolver-se integralmente em seus aspectos fisico,
psicologico, intelectual e social. O trabalho docente nessa etapa de ensino depende
ndo apenas dos conhecimentos adquiridos nos cursos de formacdo, mas, também,
das observacdes diarias que o professor faz de seu proprio trabalho, dos alunos, da
escola, da sociedade, bem como da reflexdo sobre a sua pratica educativa.

O trabalho docente na educacédo infantil deve ter como suporte diferentes
saberes envolvidos no processo de desenvolvimento da crianca e, nesse sentido,
apontam-se o0s saberes pedagdgicos, os disciplinares, os curriculares e os saberes
da experiéncia, que se incorporam a pratica pedagdgica, proporcionando ao
professor mais clareza e seguranca na acéo docente e na sua trajetoria profissional.
Essa forma de agir diante dos saberes possibilita estar preparado para o
enfrentamento da diversidade de situacdes do trabalho docente engajado no
desenvolvimento integral da crianga.

Deste modo, compreendemos que 0s saberes dos professores tém como
fonte de aquisicdo as experiéncias e os conhecimentos adquiridos no contexto da
sua vida pessoal, familiar, profissional e em toda a trajetoria escolar. Assim, no

exercicio da docéncia os professores mobilizam e constroem saberes no cotidiano
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da sua funcdo educativa, vivendo situacbes concretas das quais se fazem
necessarios as capacidade de interpretar, de improvisar e ter habilidades para
decidir qual melhor estratégia para solucionar uma situacdo apresentada na pratica
pedagdgica.

Os saberes da experiéncia sdo adquiridos na intervencado pedagogica do
professor na escola, na organizacédo do trabalho pedagdgico, em suas turmas, em
situacOes diversas do dia-a-dia na escola, em sua propria historia ao longo de sua
vida. Para Tardif (2014, p.48) “[...] estes saberes ndo se encontram sistematizados
em doutrinas ou teorias”. E um saber pratico, que se caracteriza como um saber
originado da pratica cotidiana da profissao docente.

A evidéncia € que, na pratica pedagdgica da educacéo infantil, o professor
estrutura seu fazer docente, assim como suas rela¢gées com as criangas no processo
ensino-aprendizagem, mobilizando conhecimentos, competéncias, crengas e
valores. Desse modo, o professor tem a oportunidade de ampliar conhecimentos
sobre o0 ensino infantil, sobre o saber ensinar e ser capaz de avaliar suas atitudes
para a construcao do conhecimento e do saber fazer docente.

Neste sentido, nosso estudo perspectivou investigar a construcdo de
saberes docentes na préatica pedagodgica da educacédo infantil, com o proposito de
esclarecer como os professores mobilizam e constroem os saberes docentes na
pratica pedagodgica.

O interesse em investigar os saberes docentes, por meio das narrativas,
possibilitou-nos, enquanto pesquisadora, capturar a esséncia da experiéncia
docente através dos textos narrados e nas vivéncias do dia a dia no ambiente
escolar. As narrativas oportunizaram as interlocutoras exercitar a reflexdo sobre
suas historias de vida, suas experiéncias docentes e sobre a construcdo e
mobilizacdo de saberes na vida profissional, relembrando as formagdes, as trocas
de experiéncias e sua pratica na sala de aula.

A partir das narrativas das interlocutoras, tendo como norte o objeto de
estudo, o sentimento que emerge é que 0s objetivos da pesquisa foram alcancados
nos aspectos relativos a construcdo e mobilizacdo dos saberes dos professores e no
gue concerne as acdes pedagodgicas que contribuem para a consolidacdo dos
saberes docentes na pratica pedagodgica na educacao infantil.

Com relacdo as fontes dos saberes construidos na pratica pedagogica de

professores da educacédo infantil reportamo-nos aos saberes que o0s professores



107

constroem no exercicio da sua pratica, os quais estao relacionados com os saberes
da formacado profissional, disciplinares, curriculares e os da experiéncia. Nessa
relacdo com os diversos saberes, as professoras reconhecem a representatividade
gue possui 0 saber da experiéncia, enquanto fonte para a constru¢cdo de novos
saberes no processo de ensino-aprendizagem na prética pedagogica.

Diante dos dados produzidos e analisados, entendemos que na pratica
pedagogica os professores constroem novos saberes a partir da troca de
experiéncia entre pares, nas conversas e quando observam professores mais
experientes em diversas situagdes do cotidiano da educacéao infantil. Nessa troca de
experiéncia entre as professoras sdo acumuladas informacfes que vao sendo
transformadas no processo de construcdo de novos saberes, que possibilitam as
professoras, melhor conduzir algumas situacdes do dia a dia na sala de aula.

A construcdo de saberes acontece, também, quando as criancas trazem
suas experiéncias para a sala de aula e de acordo com a necessidade de se
desenvolverem demonstrada por elas em diversas situacbes de ensino-
aprendizagem. Nesse contexto, o professor precisa recorrer aos saberes que melhor
conduzem o momento de transformar e construir novos saberes para resolver a
situacdo apresentada. Segundo, as narrativas das professoras, o saber da
experiéncia € uma importante fonte para a construcao de novos saberes docentes
por possibilitar que estratégias de sucesso, na pratica pedagodgica, se transformem
em alternativas para a resolucao dos problemas.

Além do saber da experiéncia, as interlocutoras reconhecem em suas
narrativas que os saberes da formacado profissional e o saber disciplinar sao,
também, fontes de construcdo de saber docente. De acordo com seus relatos, 0s
conhecimentos adquiridos nos cursos de formacao e os conhecimentos que se tem
dos conteudos a serem ensinados d&do condi¢cdo necessaria para o saber ensinar,
por proporcionarem a oportunidade de produzir novos conhecimentos para atuar na
profissdo docente. Constatamos, ainda, que o saber curricular tem sua importancia
na producdo de novos saberes, especialmente quando os professores se referem a
matriz curricular, aos planejamentos escolares e as formacfes que participam na
SEMEC como suporte, com as sequéncias didaticas, para o seu planejamento
individual e para a conducao da sua préatica em sala de aula.

Sobre a mobilizacdo de saberes pelos professores, podemos descrever, a

partir das narrativas, os diversos saberes necessarios a pratica pedagodgica na
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educacéo infantil. As interlocutoras revelam a mobilizagcdo de saberes da formagéao
inicial na pratica pedagogica porque a teoria apreendida no curso de Pedagogia é
fundamental no auxilio da pratica, mas, valorizam, ainda mais, os saberes que
adquirem nas formacdes oferecidas pela SEMEC por ajudarem no planejamento das
aulas. Considerando que as oficinas cursadas indicam como ensinar a crianga a ler
e escrever, principal objetivo da educacado infantil do municipio de Teresina. Nos
relatos, evidenciamos que os saberes da formacao continuada se fazem importantes
para a pratica do professor, por darem suporte ao planejamento de suas atividades,
diante do reconhecimento de que esses saberes da formac&o profissional sao
mobilizados para a efetivacdo da pratica docente na educacéao infantil.

Nesse sentido, nesses encaminhamentos conclusivos, registramos sobre as
constatacdes que as professoras referendam no que concerne a mobilizacdo de
diversificados saberes, no contexto de sua pratica pedagogica, falam de saberes da
formacdo profissional, curriculares, disciplinares e os saberes da experiéncia em
situacOes diversas da pratica pedagdgica como: nas atividades ludicas, nas
atividades de linguagem oral e escrita, nos temas trabalhados nas semanas e em
diferentes contextos de acordo com a necessidade da aula.

Os saberes da experiéncia séo vistos, pelas professoras, como aqueles
saberes que controlam as diversas situacdes de aprendizagem por serem
produzidos pelo professor na vivéncia de situagbes especificas, relacionadas a
pratica pedagogica e as relacbes estabelecidas com alunos, colegas de profisséo,
pais e outros atores do processo educativo.

No que se refere as acdes pedagdgicas que contribuem para a consolidacao
dos saberes docentes, as constatacfes € que os professores usam diferentes
saberes para o0 desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem com as
criancas. S8o os saberes mobilizados e construidos ao longo da sua carreira
docente e em diversas situagbes de aprendizagem dos alunos no sentido de
desenvolver a criangca nos aspectos fisico, psicologico, intelectual e social.

As revelacdes do estudo também apontam que o propoésito de alfabetizar as
criancas com 5 anos de idade na educacao infantil, como propde o municipio de
Teresina, também tem se efetivado, uma vez que as professoras relatam que nas
acOes pedagogicas desenvolvem atividades de forma diversas como: acolhidas,
rodas de conversa, rotinas, jogos, brincadeiras, atividades ludicas, contacdo de

historia e a exploracdo de textos no sentido de trabalhar o desenvolvimento da
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leitura e escrita de palavras, frases e até pequenos textos pautados numa rotina
diaria.

As interlocutoras ao se reportarem a essas atividades demonstram que para
planeja-las e aplicar na pratica pedagodgica com as criangas, lancam mao dos
saberes adquiridos na formacéo profissional, nos curriculos, nas disciplinas e na
propria experiéncia docente, pois ao planejar e ao desenvolver as atividades estao
convictas de que € preciso a compreensdo de como a crianca aprende, o que deve
aprender e 0 que € necessario para a efetivacdo dessa aprendizagem, mas que
precisam priorizar o desenvolvimento da linguagem oral e escrita em suas praticas.
Dessa forma, os professores da educacdo infantil consolidam seus saberes,
principalmente, no ato de planejar e executar as atividades para a efetivacdo de um
curriculo “imposto” pela SEMEC que considera importante alfabetizar as criancas
para o ingresso no Ensino Fundamental. E mesmo quando fazem uso de diferentes
técnicas de ensino, nem sempre estdo conscientes dessa consolidacdo de saberes
no ambito do cuidar e educar considerando o desenvolvimento dos aspectos fisico,
social, cognitivo e afetivo da crianga.

Diante dessas constata¢cdes, entendemos que os professores da educacao
infantil, no municipio de Teresina, adequam o0s saberes adquiridos ao processo
ensino-aprendizagem, com o0 objetivo de alfabetizar as criancas pequenas. As
atividades desenvolvidas com as criancas de até 5 anos de idade sao diversas, mas
ndo contemplam todas as habilidades necessérias para o desenvolvimento da
crianca com interagdes e brincadeiras, pautadas no cuidar e educar, como propdem
as DCNEI (2010).

A andlise dos relatos narrativos revelou, entre outros aspectos, que o
desenvolvimento da crianca na educacao infantil de Teresina esta pautado em
atividades que visam desenvolver habilidades de leitura e escrita e que os saberes
mobilizados e produzidos pelos professores se consolidam no ato de ensinar a ler e
escrever palavras, frases e pequenos textos. Nos espacos das salas de aulas nao
se evidenciaram atividades com brincadeiras, brinquedos e o contato direto com
livros infantis, de modo que as criangas possam conviver com diferentes géneros
textuais, com a musica, com as producdes artisticas, interagindo com as outras
criancas por meio das brincadeiras, da fantasia e da imaginacéo.

Neste sentido, ndo obstante as pontuacdes positivas mencionadas, 0s

resultados evidenciam que os professores seguem reproduzindo as mesmas rotinas
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na préatica pedagdgica com o objetivo de enviar para o ensino fundamental criancas
alfabetizadas, mas sem o efetivo conhecimento da matematica, da mdusica, da
natureza e sociedade, das producdes artisticas, das diversas formas Iudicas de
desenvolver habilidades motoras, de interagir com os colegas, com os adultos e com
0 mundo que o cerca, entre outras atividades, que se fazem importantes no universo
do desenvolvimento infantil.

Enfatizamos que o docente na educacdo infantil precisa participar de
planejamentos coletivos dentro do CMEI, que possibilitem repensar a sua agao
docente e que promovam discussoées e reflexdes sobre a pratica pedagdgica e sobre
0 processo de educar e cuidar das criancas até 5 anos de idade, seguindo a
recomendacdo de Oliveira (2012, p.91): € preciso considerar o tempo da crianca,
“[...] tempo de aprender, de conviver, de falar, de escutar, de silenciar, de brincar, de
ser”.

Nesse sentido, é necessario autonomia do professor para trabalhar com os
seus saberes e tomar decisdes no processo desenvolvimento da crianga, no ensino
infantil, decisdes que contemplem brincadeiras, atividades de cuidados e momentos
de aprendizagem, considerando os interesses e necessidades da crianca. Pois, 0s
saberes dos professores sao resultados dos conhecimentos aprendidos em toda sua
vida pessoal e profissional, principalmente, nas relacbes estabelecidas com os
colegas da profissdo com os seus alunos.

Enfatizamos, pois, que as nossas discussdes sobre a pratica pedagogica e a
construgdo de saberes docentes na educacdo infantil sinalizam para outras
investigacdes que possam discutir e compreender as singularidades do processo
educativo no ensino infantil, considerando o educar e o cuidar indissociaveis na
consolidacdo dos saberes mobilizados e produzidos pelos professores na pratica
pedagdgica.

Enfim, compreendemos que os saberes docentes na educagdo infantil se
constroem na formacdo e no exercicio profissional na pratica pedagodgica, pela
ampliacdo de conhecimentos, pelo trabalho coletivo, pelas diferentes situacdes de
ensino-aprendizagem junto as criangas, no desenvolvimento de atividades
diversificadas e na reflexdo da sua pratica, o que proporciona ao professor mais

clareza e seguranca na agdo docente e na sua trajetéria profissional.
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APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto: Pratica Pedagogica e a Construcdo dos Saberes para
Ensinar/Aprender na Educacéao Infantil

Pesquisador responsavel: Barbara Maria Macédo Mendes

Telefone para contato: (86) 9987-1811

Instituicdo/Departamento: Universidade Federal do Piaui/ Centro de Ciéncias da
Educacao

Pesquisadora participante: Edilma Mendes Rodrigues Gongalves

Telefone para contato (inclusive a cobrar): (86) 9920-3566 / 8828-5752

Local da coleta de dados: Centro Municipal de Educacéo Infantil Francisco das
Chagas Venancio

Caro professor (a),

Vocé esta sendo convidado a participar, como voluntério, de uma pesquisa,
em nivel de mestrado, sobre pratica pedagodgica e a constru¢cdo de saberes para
ensinar/aprender na Educacdo Infantil. Antes de concordar em participar desta
pesquisa, € importante que conheca detalhadamente as informacdes contidas neste
documento. Para isso, leia-o com atencdo e, figue a vontade para esclarecer
guaisquer duavidas com a pesquisadora responsavel. Caso concorde em participar
da pesquisa, assine duas vias impressas deste documento. Uma ficara em seu
poder e outra em poder da pesquisadora responsavel. Em caso de recusa,
agradecemos sua atencéao.

O objetivo desta pesquisa € investigar a construgcdo de saberes para
ensinar/aprender na pratica pedagogica de professores na Educacao Infantil. Para
tanto, definiu-se como objetivos especificos: Identificar os saberes construidos na
pratica pedagogica de professores da Educacdo Infantil; Descrever os saberes
mobilizados na préatica pedagdgica da Educacédo Infantil; Caracterizar as estratégias
de ensino para o desenvolvimento psicomotor e cognitivo da crianga da educagao
infantil; e Identificar as dificuldades na pratica pedagodgica na Educacéo Infantil.

A natureza da pesquisa € qualitativa, uma vez que esta abordagem responde

a questdes especificas e considera o significado que as pessoas atribuem a elas. No



120

ambito da pesquisa qualitativa, optamos pelo método autobiogréafico, que permite ao
sujeito tomar consciéncia de si e de suas experiéncias, através de narrativas, que
séo uma forma especial de escrever sobre si e sobre as experiéncias vividas.

Sua colaboracgao envolve a participacdo em 4 (quatro) reunides, denominadas
rodas de conversa por priorizar discussdes em torno de uma tematica permitindo a
interacdo entre o pesquisador e os interlocutores da pesquisa, onde o dialogo
pressupbe um exercicio de escuta e de fala, e as colocacdes de cada participante
sdo construidas por meio da interacdo com o outro expressando suas impressoes,
conceitos, opinides e concepcdes sobre o tema proposto.

Assim como na escrita de um memorial, que consiste em texto escrito a partir
de um roteiro de questdes previamente elaboradas. ApOs sua participacdo nestes
dois instrumentos de pesquisa, 0os dados serdo submetidos a analise.

E importante citar que a participacdo no processo desta pesquisa nio
acarretard nenhum tipo de énus moral, psiquico ou financeiro a vocé. O que pode
acontecer € um desconforto emocional momentaneo ao recordar momentos de sua
formacéo e de sua histéria de vida. Este desconforto pode ser superado através de
conversas com a pesquisadora responsavel e com ou outros participantes da
pesquisa, uma vez que 0S momentos nos grupo sao, também, para o
compartilhamento de experiéncias. Além disso, a qualquer tempo, vocé podera ter
acesso aos dados produzidos e, também, desistir de continuar participando. Em
nenhum momento sua identidade sera revelada no corpo do texto da dissertacao,

nem mesmo quando da defesa e divulgacdo da mesma.
Consentimento da participacdo da pessoa como sujeito

Eu, ,
portador de RG n° , concordo em participar como sujeito da
pesquisa intitulada “Pratica Pedagodgica e a Construcdo dos Saberes para
Ensinar/Aprender na Educacdo Infantil”, de responsabilidade da Prof. Dra. Barbara
Maria Macédo Mendes PPGED/CCE/UFPI, participando das rodas de conversa e da
producdo escrita do memorial, sobre a construcdo de saberes na minha pratica
pedagogica na Educacdo Infantil. Ressalto que discuti com a Prof. Dra. Béarbara
Maria Macédo Mendes e sua orientanda Edilma Mendes Rodrigues Gongalves sobre
minha participacdo neste estudo. Para mim, ficam claros os propositos, 0s
procedimentos a serem utilizados, seus possiveis desconfortos e riscos, as garantias
de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que
minha participacdo € isenta de despesas. Assim, concordo em participar
voluntariamente desta pesquisa, certo de que poderei retirar meu consentimento a
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gualquer momento, antes ou durante a realizacdo da pesquisa, sem qualquer
penalidade, prejuizo ou perca de qualquer natureza.

Teresina, de de 2015.

Nome e assinatura

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e
aceite de participacao do interlocutor.

Nome:

RG:
Assinatura:

Nome:

RG:
Assinatura:

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e
Esclarecido deste interlocutor de pesquisa ou representante legal, para a
participacéo neste estudo.

Teresina, de de 2015.

Assinatura o Pesquisador Responsavel

Observacdes Complementares: Caso tenha alguma consideracédo ou divida sobre a ética da
pesquisa, entre em contato com o Comité de Etica e Pesquisa da UFPI e verifique sua validade.
Comité de Etica em Pesquisa - UFPI. Campus Universitario Ministro Petrénio Portella - Bairro Ininga.
Pré Reitoria de Pesquisa - PROPESQ. CEP: 64.049-550 - Teresina - Pl.— Fone: (86) 3237 2332 E-
mail: cep.ufpi@ufpi.br Sitio: www.ufpi.br/cep
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APENDICE B — TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: PRATICA PEDAGOGICA E A CONSTRUCAO DOS SABERES
PARA ENSINAR/APRENDER NA EDUCAC}AO INFANTIL

Pesquisador responsavel: BARBARA MARIA MACEDO MENDES
Instituicdo/Departamento: CCE/UFPI

Telefone para contato: 3215-5820

Local da coleta de dados: Centro Municipal de Educacéo Infantil Francisco das
Chagas Venancio

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a
privacidade dos participantes cujos dados serdo coletados em rodas de conversa e
memoriais escritos pelos participes do Centro Municipal de Educacéo Infantil
Francisco das Chagas Venancio. Concordam, igualmente, que estas informacdes
serdo utilizadas uUnica e exclusivamente para execucdo do presente projeto. As
informacfes somente poderdo ser divulgadas de forma anénima e serdo mantidas
no arquivo do pesquisador responsavel pela pesquisa por um periodo de 24 meses
sob a responsabilidade da Sr.(a) Barbara Maria Macédo Mendes. Apés este periodo,

os dados serdo destruidos.

Teresina (PI), de de 2015.

Prof.2 Dr2 Barbara Maria Macédo Mendes
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APENDICE C - AUTORIZACAO PARA PESQUISA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DA PESQUISA

Eu, Carla Jane Silva Sandes, diretora do Centro Municipal de Educacéao Infantil
Francisco das Chagas Venancio, autorizo a realizagdo da pesquisa intitulada
“Pratica Pedagdgica e a Construgcdo dos Saberes para Ensinar/Aprender na
Educacao Infantil”, de responsabilidade da pesquisadora Barbara Maria Macédo
Mendes e cujo objetivo geral € investigar a construcdo de saberes para
ensinar/aprender na pratica pedagodgica de professores na Educacdo Infantil,
assinalando a importancia das préaticas pedagogicas desenvolvidas pelo professor,
assegurando o desenvolvimento integral da crianga no ambiente escolar.

Para tanto, concordo com o recrutamento dos interlocutores da pesquisa:
professores efetivos que fazem parte da Rede Municipal de Ensino do Municipio de
Teresina que facam adesdo voluntaria a pesquisa e tenham disponibilidade para
participar da producao de dados.

Carla Jane Silva Sandes
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APENDICE D - ROTEIRO DO MEMORIAL

ORIENTACOES PARA A CONSTRUCAO DO SEU
MEMORIAL FORMACAO

% Inicie a escrita do seu memorial caracterizando quem vocé é, seu enderego, seu
telefone, e-mail, faixa etaria, qual a sua formacéo, descrevendo também sobre a
turma que trabalha e tempo de experiéncia como professor da Educacao Infantil,
colocando os motivos que levaram vocé a escolher o magistério e como comegou a

trabalhar nesse nivel de ensino.
+ Reflita tomando como referéncia suas experiéncias pessoais e profissionais para
descricdo dos saberes construidos para ensinar/aprender na sua pratica pedagogica

na Educacéo Infantil.

% Analisando os saberes construidos na Pratica Pedagodgica indiqgue os saberes

mobilizados em sala de aula para ensinar/aprender.

% Descreva as estratégias de ensino/aprendizagem utilizados no desenvolvimento

cognitivo, social e afetivo da crianca.

% Comente e relacione as suas dificuldades na Pratica Pedagdgica da Educacédo

Infantil.

% Para finalizagdo das narrativas memorialisticas, comente sobre os aspectos da

Pratica Pedagdgica na Educacao Infantil que vocé considera importante.

Obrigada!
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APENDICE E — ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

ROTEIRO DA ENTREVISTA

1 - Reflita sobre a sua pratica pedagdgica e escreva 0s saberes que vocé construiu
no cotidiano de sua atuagao como professora.

2 - Revisite sua pratica pedagdgica e identifique os saberes que vocé mobiliza para
o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem dos alunos.

3 — Rememore sua acdo docente e caracterize as estratégias de ensino utilizadas
para o desenvolvimento da crianca.

4 - Pense no cotidiano da sua sala de aula e descreva as dificuldades da prética
pedagdgica na Educacéo Infantil.






ANEXO A - DECLARACAO DOS PESQUISADORES
Declaracdes dos(s) Pesquisador(es)

Ao Comité de Etica em Pesquisa - CEP
Universidade Federal do Piaui

Eu (nés), Barbara Maria Macédo Mendes e Edilma Mendes Rodrigues Gongalves,
pesquisador(es) responsavel(is) pela pesquisa intitulada “Pratica Pedagogica e a
Construcdo dos Saberes para Ensinar/Aprender na Educacao Infantil”, declaro (amos) que:

e Assumo (imos) o compromisso de cumprir os Termos da Resolugcédo n°® 466/12 , de
12 de Dezembro de 2012, do Conselho Nacional de Saude, do Ministério da Saude e
demais resolugcdes complementares a mesma (240/97, 251/97, 292/99 e 340/2004).

e Assumo (imos) o compromisso de zelar pela privacidade e pelo sigilo das
informacdes, que serdo obtidas e utilizadas para o desenvolvimento da pesquisa;

e 0s materiais e as informagBes obtidas no desenvolvimento deste trabalho seréo
utilizados apenas para se atingir o(s) objetivo(s) previsto(s) nesta pesquisa e nao
serdo utilizados para outras pesquisas sem o devido consentimento dos voluntarios;

e 0s materiais e 0os dados obtidos ao final da pesquisa serdo arquivados sob a
responsabilidade de Barbara Maria Macédo Mendes da area de Humanas/Educacao
da UFPI; que também serd responsavel pelo descarte dos materiais e dados, caso
0S mesmos nao sejam estocados ao final da pesquisa.

e ndo ha qualquer acordo restritivo a divulgagéo publica dos resultados;

e 0s resultados da pesquisa serdo tornados publicos através de publicacbes em
periddicos cientificos e/ou em encontros cientificos, quer sejam favoraveis ou nao,
respeitando-se sempre a privacidade e os direitos individuais dos sujeitos da
pesquisa;

e 0 CEP-UFPI ser4 comunicado da suspensdo ou do encerramento da pesquisa por
meio de relatério apresentado anualmente ou na ocasido da suspensdo ou do
encerramento da pesquisa com a devida justificativa;

e 0 CEP-UFPI serd imediatamente comunicado se ocorrerem efeitos adversos
resultantes desta pesquisa com o voluntario;

e esta pesquisa ainda nao foi total ou parcialmente realizada.

Teresina, __ de de 20

Pesquisador responsavel - Barbara Maria Macedo Mendes — CPF: 097.393.003-91

Demais pesquisadores - Edilma Mendes Rodrigues Gongalves — CPF: 921.826.073-15



