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Resumo

Curriculo e campos de experiéncias: Contributos de um estudo exploratorio para as Praticas
Pedagdgicas da Educacdo Infantil brasileira

O curriculo da Educacéao Infantil nos ultimos vinte anos vem passando por variadas modificacdes
no que concerne a sua organizacao e as praticas. Iniciando em 1996 com a insercao do segmento no
sistema de Educacédo Basica por meio da reforma da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LBD n.°
9394/96). A ultima mudanca ocorreu em 2017, com a homologacdo da Base Nacional Comum
Curricular, que modifica a estrutura anterior do curriculo da Educacao Infantil brasileira organizada por
areas do conhecimento, pela organizacao por “campos de experiéncias”, reiterando a concepcao de
educacao, curriculo para as criancas de O a 5 anos de idade, presente nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacao Infantil de 2009. Essa reorganizacao agrega a necessidade de algumas
mudancas na forma de conducao das praticas realizadas junto das criancas, especialmente se tratando
da maneira de como as atividades sdo pensadas, planejadas e realizadas, além do lugar em que a
crianca ocupa nessa nova organizacao, significa que ela passa a ser o centro do curriculo, as situacoes
didaticas desenvolvidas pelos professores deverdo partir da experiéncia dela, as intencionalidades
pedagogicas serem efetivadas com vistas as suas aprendizagens e ao desenvolvimento integral. Mesmo
que essa concepcao ja esteja presente nas DCNEI, de 2009, o fato da BNCC de 2017, incluir o conceito
de experiéncias, vem causando desequilibrios e muitas duvidas nos professores que atuam com essa
fixa etaria. Assim visando averiguar as perceptivas dos professores sobre a pratica pedagogica organizada
em “campos de experiéncia”, realizamos essa investigacao de natureza qualitativa, exploratdria com
cinco professoras da Rede Municipal de Educacao de Camacari, na Bahia, por meio da aplicacdo das
técnicas de entrevistas semiestruturadas e da observacdo nado participante em duas salas das
professoras entrevistadas. Os dados foram tratados e interpretados através das técnicas advindas da
analise de conteudo. Os dados apurados apontam para um fato relevante e que influenciou muito nos
resultados nessa investigacao, as perceptivas estarem diretamente ligadas a relacdo do tempo de servico
com o acesso as formacdes provenientes a essa etapa da educacdo. Com bases nos dados, a
reorganizacdo do curriculo em “campos de experiéncias” ¢ uma realidade muito recente para as
professoras entrevistadas, mesmo para as que ja tiveram acesso a formacoes anteriores dentro da
concepcao do curriculo das escolas de Reggio Emilia, que serviu de inspiracdo para a elaboracéo da
BNCC. Existem muitos desafios a serem superados para que, de fato, haja a implementacéo de praticas

organizadas com base nos conceitos que os “campos de experiéncias” agregam.

Palavras-chave: campos de experiéncia, curriculo, educacao infantil, pratica pedagogica.



Abstract

Curriculum and fields of experience: Contributions of an exploratory study for the Pedagogical Practices
of Early Childhood Education in Brazil

The curriculum of Early Childhood Education in the last twenty years has undergone several
changes in terms of organization and practices. Starting in 1996 with the insertion of the segment in the
Basic Education system through the reform of the Law of Directives and Bases of Education (LBD n. °
9394/96). The last change took place in 2017, with the approval of the National Common Curricular
Base, modifying the previous structure of the Brazilian Early Childhood Education curriculum organized
by “areas of knowledge”, by the organization by “fields of experience”, reiterating the concept of
education, curriculum for children from 0 to 5 years old, present in the National Curriculum Guidelines
for Early Childhood Education of 2009. This reorganization adds the need for some changes in the way
of conducting the practices carried out with the children, especially when it comes to the way in which
the activities are thought, planned and performed, in addition to the place the child occupies in this new
organization, it means that the child becomes the center of the curriculum, the didactic situations
developed by the teachers must start from their experience, the pedagogical intentions are carried out
with a view to their learning and development full. Even though this concept is already present in the
2009 DCNEI, the fact that the BNCC 2017 includes the concept of experiences has been causing
imbalances and many doubts in teachers who work with this age group, in order to ascertain the teachers'
perceptions of pedagogical practice, organized into “fields of experience”, we carried out this qualitative,
exploratory investigation with five teachers from the Municipal Education Network of Camacari, Bahia,
through the application of semi-structured interview techniques and non-participant observation in two
classrooms of the interviewed teachers. The data were treated and interpreted through the techniques
arising from content analysis. The results point to a relevant fact that greatly influenced the results of this
investigation, the perceptions are directly linked to the relationship between time of service and access
to training from this stage of education. Based on the data, the reorganization of the curriculum in “Fields
of experience” is a very recent reality for the interviewed teachers, even for those who already had access
to previous training within the conception of the curriculum of schools in Reggio Emilia, which served as
an inspiration for the elaboration of the BNCC. There are many challenges to be overcome so that there
is actually the implementation of organized practices based on the concepts that the fields of experience
add.

Keywords: curriculum, early childhood education, fields of experience, pedagogical practice.
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INTRODUCAO




Esta pesquisa surgiu das participacdes em formacoes, grupos de estudo e dialogos promovidos
por formadores da Coordenacao Pedagogica da “Secretaria de Educacao de Camacari” e do “Projeto de
Formacao de Coordenadores e Professores da Educacao Infantil — Paralapraca”, em 2015, época em
que a Base Nacional Curricular Comum (BNCC) estava em processo de elaboracao, mais exatamente na

1.7 versao.

A partir da primeira versao, houve mobilizacao de setores publicos, de instituicbes privadas e de
especialistas de todo o Brasil para a discussao do documento preliminar da BNCC. Como nessa época,
compunha a equipe técnica da “Educacao Infantil Municipal”, de Camacari, participei de estudos com

base nesse tema, com vistas a apropriacao do novo documento.

Nesse periodo, a maioria das instituicdes de educacao infantil brasileiras tinham suas propostas
pedagogicas organizadas por “areas de conhecimento”, baseadas nos “Referencial Curricular Nacional
para Educacao Infantil” — RCNEI, (Ministério da Educacao e Desporto 1998), e “Diretrizes Curriculares

|H

Nacionais para Educacéo Infantil” — DCNEI, homologadas pelo Conselho Nacional de Educacao em

2009.

Entretanto, a insercdo da Educacao Infantil no ambito educacional brasileiro inicia-se com a
Constituicdo Federal de 1988, ao instituir o atendimento em creche e pré-escola as criancas de zero a
seis anos de idade como dever do Estado, devido a pressao dos movimentos sociais € as maes que

lutavam pelo direito a educacao para os filhos pequenos.

Com a reforma da Lei de Diretrizes e Bases — LDB em 1996, a Educacao Infantil passa a ser,
de fato, parte integrante da Educacao Basica (Brasil, 2005). Dai, criaram-se as DCNEI de 1998, e a partir
delas, os RCNEI no mesmo ano, documentos orientadores das propostas pedagdgicas nas creches e pré-
escolas, até hoje utilizados como referéncias para (re)formulacdes de curriculos e de praticas das escolas

de Educacéao Infantil brasileiras.

Em 2009, foram publicadas as DCNEI, que revisam as Diretrizes de 1998. Com isso, houve uma
reviravolta no que concerne a concepcao curricular. Os conceitos de educacao infantil, crianca, curriculo
e proposta pedagogica adotados nesse documento, modificam a forma de conceber a crianca. Nos
documentos, ela passa a ser vista como sujeito de direitos, ser integral, que constrdi sua identidade,

brinca, imagina, aprende e constréi sentidos sobre si e sobre 0 mundo ((Ministério da Educacao, 2010).

Com a aprovacdao da BNCC (Ministério da Educacao, 2017), pelo Conselho Nacional de
Educacdo, em dezembro de 2017, os Estados e os Municipios, através das Secretarias de Educacéo,

devem reformular seus documentos curriculares orientadores dos projetos pedagogicos das escolas, que



se incumbirdo de adaptar seus Projetos Politico Pedagdgicos (PPP) a nova proposta. Significa que esse
novo modelo de curriculo, de alguma forma, impacta nas praticas pedagogicas existentes nas salas de

aula.

A proposta curricular presente na BNCC da Educacao Infantil confirma os principios conceituais
politicos, éticos e estéticos definidos nas DCNEI de 2009. Como novidade, esse documento normativo
suscita os diretos de aprendizagens das criancas; a organizacdo das praticas em “campos de

experiéncias”; e os objetivos de desenvolvimento e aprendizagem por faixa etaria.

Esse estudo se dedica a investigacdo sobre os campos de experiéncias e a organizacao curricular
inspirada no curriculo das escolas de Reggio Emilia, no norte da ltalia, reconhecida mundialmente pelo
modelo de educacao oferecido a infancia, construido com a participacao ativa das criancas, das familias,

dos educadores, da comunidade e do poder publico.

Nesse contexto, os campos sdo considerados “como mundos cotidianos de experiéncias da
crianca” (Zuccoli, 2015, p. 209), colocando-as no centro do curriculo. As situacoes pedagogicas e as
atividades sao pensadas e planejadas a partir da escuta e da observacao “das acdes, dos pensamentos,
das logicas interrogativas e construtivas das criancas” (Reggio Children, 2014, p. 14), possibilitando

experiéncias e descobertas significativas.

Nessa perspectiva, nos moldes da educacédo da infancia reggiana, compete aos educadores
projetar e organizar contextos de aprendizagem que estimulem, dentre outras coisas, os desejos, as

curiosidades e os interesses das criancas (Rinaldi, 2021).

No Brasil, a BNCC normatiza o curriculo da Educacao infantil enquanto arranjo que busca
articular as experiéncias e os saberes das criancas com conhecimentos de diferentes ambitos, de modo
que promova o seu desenvolvimento integral.

Nesse contexto, as creches e pré-escolas, ao acolher as vivéncias e 0s conhecimentos construidos pelas

criancas no ambiente da familia e no contexto de sua comunidade, e articuld-los em suas propostas

pedagogicas, tém o objetivo de ampliar o universo de experiéncias, conhecimentos e habilidades dessas

criancas, diversificando e consolidando novas aprendizagens, atuando de maneira complementar a

educacao familiar. (Ministério da Educacéo, 2017, p. 36)

A organizacao do curriculo no conceito de campos de experiéncias, estabelecido pela BNCC,

apesar de ter sido, até certo ponto, um processo que envolveu a participacao e contribuicao de pessoas



ligadas a Educacao Infantil, por meio de consultas publicas, a maior parte dos professores brasileiros
nao tiveram conhecimento dessa tramitacao e, por esse ou por outros motivos, ndo participaram e nem
contribuiram com a elaboracdo da Base, dentro de uma logica de costume, pouco saudavel, em todas

as reformas curriculares brasileiras.

Apesar dessa concepcao existir desde as DCNEI de 2009, em decorréncia do novo modelo
agregar uma concepcao de educacao centrada nas experiéncias da crianca, isso vem causando alvorocos
nos professores que atuam nesse segmento, visto o desconhecimento sobre o termo ‘experiéncia’
provocar desconforto em relacdo aos conhecimentos dos professores construidos outrora, os saberes
profissionais que, até entao, pareciam estarem de acordo com as proposicoes curriculares, parecem nao

servir mais, sendo necessario despir-se de todo conhecimento adquirido, para a entrada de um novo.

Desde o inicio da elaboracdo da Base, muitos questionamentos, duvidas, desconfiancas e
equivocos permeiam 0s contextos formativos promovidos pelas equipes das Secretarias, Universidades,
instituicdes formadoras, como também os interiores das escolas. E comum escutar frases que revelam
as percepcdes dos professores em face a proposta trazida pela BNCC. Tais como: “Essa Base nao tem
nada de novo, é tudo igual”; “Sé presta para dar trabalho a nos, professores”; “Campos de experiéncias
€ a mesma coisa dos eixos que ja conhecemos”; “Experiéncia, 0 que ¢ mesmo isso?”; Experiéncia é a
descoberta de algo novo”; Experiéncia € o experimento que fazemos com as criancas”; “Experiéncia ¢

vivéncia?”; “Como planejo as experiéncias?”; “Como organizo os campos?”.

Essas indagacOes e confirmacdes entrelacadas as minhas variadas inquietacdes enquanto
professora de criancas de 3 (trés) a 5 (cinco) anos ha quase (vinte) anos, ampliadas com as discussoes,
com a desconstrucao e reconstrucao de conhecimentos e as provocacoes dos professores do Curso de
Mestrado em Ciéncias da Educacdo, especializacdo de Desenvolvimento Curricular e Avaliacao, na
Universidade do Minho (Portugal), fortaleceu, ainda mais, o desejo dessas se tornarem fonte de

investigacao académica.

Além disso, a revisao de literatura demostra a existéncia de poucas pesquisas que abordam os
campos de experiéncias como objeto de estudo, o que ratifica a relevancia desta investigacao para a
educacao das criancas de 0 a 5 anos de idade, pois os resultados podem contribuir para a efetivacao de
politicas publicas para a Educacao Infantil, como também para elaboracao de projetos pedagogicos das
escolas, com os planejamentos realizados pelos professores da Rede de Educacdo do Municipio de

Camacari e de outros contextos.

Dessa forma, visando a compreensao epistemologica sobre os campos de experiéncias,
associada ao que se apresenta no campo empirico, essa investigacdo, a partir da realizacao de

4



entrevistas semiestruturadas e da observacao nao participante de praticas junto as criancas, tem como
intuito averiguar quais as perspectivas dos professores sobre as praticas pedagogicas, com base na
organizacao curricular em “campos de experiéncias”, na Educacao Infantil de Camacari, no Estado da

Bahia.

Objetivando tornar clara e fluida a leitura e o entendimento dessa investigacao, dispusemos a

dissertacao da seguinte maneira: a) introducao; b) capitulo I, Il e lll; c) consideracdes finais.

Nesta introducao, contextualizamos brevemente o objeto em estudo, seguido da justificativa que
levar a escolha da tematica, a problematica de estudo, assim como a pertinéncia e relevancia desse

estudo.

O Capitulo | trata do enquadramento tedrico, onde apresentamos breve conceituacéo do termo
curriculo, perpassando pelo processo historico que legaliza e legitima a Educacao Infantil como primeira
etapa da Educacdo Basica, bem como a luta pelo direito a educacdo para a primeira infancia.
Enveredamos pelas propostas pedagogicas que influenciam o curriculo brasileiro desse segmento.
Continuamos o capitulo fazendo a relacdo entre os saberes docentes e o perfil profissional com a
formacao docente. Adentramos na reorganizacao do curriculo por campos de experiéncias, com énfase
na pedagogia participativa, experiéncias educativas na perspectiva de John Dewey, assim como nas
experiéncias italiana e brasileira. Esse capitulo traz, nesse bojo, a revisao de literatura com as evidéncias
presentes nas pesquisas atuais sobre os campos de experiéncias. Todo ele esta fundamentado por meio
dos referenciais teoricos nacionais e internacionais, que versam sobre o estudo e a pesquisa dos temas

abordados nessa dissertacao.

O Capitulo I, refere-se ao enquadramento metodoldgico, onde demonstramos todo o caminho
do método, incluindo os procedimentos, técnicas e instrumentos utilizados para alcancar os objetivos
descritos. Nesse, apresentamos a caracterizacdo da investigacdo, a problematica e os objetivos do
referido estudo, contextualizacdo do campo e caracterizacao dos sujeitos envolvidos. Além disso, 0s
métodos e as técnicas utilizadas para analisar os dados recolhidos nas entrevistas e nas observacoes,
junto as turmas de algumas das professoras participantes da amostragem, também podem ser

encontrados nesse capitulo.

Ja no Capitulo lll, apresentamos os resultados obtidos com base no processo de categorizacao,
analise e interpretacdo dos dados recolhidos, com vistas a confirmar, ou refutar, as hipoteses que
permeiam esse estudo. Isso acontece por meio da devida relacdo entre o campo empirico e 0s

referenciais tedricos adotados.



Por fim, nas consideracdes finais, dedicamo-nos a apresentacao dos aspectos mais relevantes
da pesquisa, as contribuicdes e as limitacbes encontradas no percurso, apontamentos de possibilidades
de temas que podem servir para investigacoes futuras sobre o curriculo da Educacao Infantil e os campos

de experiéncias.



CAPITULO | —
ENQUADRAMENTO TEORICO




1. Apresentacao: curriculo e Educacao Infantil

Até um certo tempo atras, o termo curriculo era quase inexistente nos contextos de Educacao
Infantil. Era comum empregar o termo “proposta pedagogica” para denominar documentos e programas
com orientacdes gerais para as instituicdes. O termo “curriculo” era evitado, a fim de nao denotar uma
ideia de Educacao Infantil nos mesmos moldes do Ensino Fundamental. Para Souza (2006), “a
indefinicdo em torno da terminologia a empregar, se proposta pedagogica ou curriculo, revela as
incertezas que ainda perduram na area da Educacdo Infantil e o tortuoso processo de construcédo do
curriculo que tem sido trilhado nos ultimos anos” (p. 78). Tomando como referéncia o ano da citacao,
de la para ca, houve algumas mudancas em relacdo a esse aspecto, com a promulgacao da revisao das
Diretrizes Nacionais Curriculares para Educacéo Infantil, em 2009 pelo Conselho Nacional de Educacao
(Ministério da Educacao, 2009); a terminologia “curriculo” passou a ser mais integrada nos discursos e,

como definicdo, os documentos orientadores das praticas pedagogicas.

Concordamos com o emprego do termo curriculo na Educacao Infantil, por compreendermos
gue o conceito engloba uma polissemia de definicdes (Morgado, 2000) ligadas as diferentes correntes
epistemologicas (Silva, 1999), que fazem parte do patriménio historico da educacdo brasileira e

internacional.

Fomentar o termo curriculo, é colocar a educacdo de criancas de 0 a 5 anos de idade num
patamar de equidade em face as outras etapas de educacéo. E valorizar o trabalho dos profissionais que
atuam diariamente com criancas pequenas. E reconhecer as especificidades da educacéo infantil como
caracteristicas plurais de um curriculo. Enfim, ¢ legitimar a Educacéo Infantil enquanto primeira etapa

da Educacao Basica, como esta garantida na legislacao.

Como forma de compreendermos melhor essa relacdo imbricada entre o curriculo e a Educacao
Infantil, nesse capitulo, abordaremos os fundamentos tedricos que sustentam a investigacao. Para isso,
trilharemos por um caminho tracado previamente, envolvendo reflexdes acerca de temas que irdo desde
a conceituacao de curriculo, perpassando pelo processo histérico curricular da educacao infantil, perfil

profissional e formacao docente, até as pesquisas atuais sobre o objeto em estudo.

1.1. Conceituando curriculo

A questao do curriculo tem ocupado um lugar de destagque na agenda politica nacional e
internacional sobre a educacao, isso porque o curriculo vincula-se a qualidade do ensino, impacta nas
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aprendizagens dos estudantes que reverbera no desenvolvimento social, assim como, na economia local
e global. Isso se da uma vez que é por meio dos curriculos, culturalmente escolhidos e validados pela
classe dominante, que as instituicdes educativas executam o que deve ser transmitido, ensinado e
aprendido pelas novas geraces. Em sua origem, o curriculo significava: “uma selecdo organizada de
conteudos a aprender, 0s quais, por sua vez, regularao a pratica didatica que se desenvolve durante a

escolaridade” (Gimeno, 2013, p. 17).

Nessa perspectiva, o curriculo é visto como uma espécie de instrumento de controle do Estado
sobre a qualidade do sistema escolar e do sistema social, uma vez que, delimita as fronteiras do
conhecimento através dos conteudos pré-estabelecidos que deverao fazer parte do patriménio cultural e

intelectual do estudante. Formosinho e Machado (2013, p. 172) apontam que,

[a]o definir o curriculo escolar, o Estado centralista determina de forma uniforme para todo o territério
nacional e para todos os alunos o que estes devem aprender e, por isso, deve ser ensinado, assumindo

explicita ou implicitamente opcdes de fundo quanto as suas finalidades e concepcdes de educacao.

O curriculo educacional apresenta-se também como um campo em disputas: politicas, culturais,
ideologicas, econdmicas, sociais e cientificas por ser a engrenagem central que movimenta todas as
pecas dentro de uma instituicdo escolar e todas as esferas ligadas a ela. E em prol da aplicacdo do
curriculo que a escola e a profissao de professor existem. Somos meros executores desse curriculo que
pouco conhecemos. Adentrar nos fundamentos que o envolve possibilita ao profissional docente sair do
campo da ingenuidade e do romantismo, caracteristicos da profissdo, e construir uma visao politicamente
consciente sobre o que nos esta sendo imposto a ensinar, para qué, e como. Sobre esses aspectos,

Gimeno (2013, p. 23) descreve o0 seguinte:
0 pensamento sobre o curriculo tem de desvelar sua natureza reguladora, os cddigos por meio dos quais
é feito que mecanismos utiliza, como € realizada essa natureza e que consequéncias podem advir de seu
funcionamento. Porém nao basta se deter a isso. Também ¢ preciso explicitar, explicar e justificar as

opcdes que sao tomadas e o que nos é imposto, ou seja, devemos avaliar o sentido do que se faz e para

0 que fazemos.

Com isso, desponta a necessidade de explicitarmos as ideias de alguns autores que se dedicam
a pesquisa sobre o campo do curriculo. Dentre eles. Morgado (2000), Pacheco (2005) e Souza (2006).
Iniciamos este ensaio, tomando por base a investigacdo de Morgado (2000) sobre “A (des)construcao
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da autonomia curricular”, onde esboca as diferentes concepgdes de curriculo. Para o autor, “nao existe
um consenso generalizado quanto ao ambito e aos elementos caracterizadores do curriculo [...] quer
devido a polissemia do termo quer devido ao grande numero de definicdes propostas” (Morgado, 2000,
p. 21). Ja Pacheco (2005, p. 37) enfatiza: “nao existe um acordo totalmente generalizado sobre o que

verdadeiramente significa”.

Essa caracteristica polissémica, quanto a definicao de curriculo provoca incompreensoes e
muitas duvidas nos professores, pois “o termo é geralmente entendido ou em sentido restrito ou sentido
lato” (Pacheco, 2005, p. 40). No sentido restrito, os contetidos, as disciplinas, a grade com a distribuicao
da carga horaria das disciplinas e o Projeto Politico Pedagdgico sao aspectos mais comuns relacionados
ao termo. Contudo, no sentido lato, o termo ganha uma conotacdo mais ligada ao conjunto de atividades
didaticas e nao didaticas, as metodologias, as experiéncias, e aos arcaboucos necessarios para a
efetivacdo dos campos curriculares (Pacheco, 2005). Essa ambiguidade e complexidade contribuem
para a existéncia de variadas nuances nos discursos da maior parte dos professores quando o assunto
¢ curriculo, prevalecendo um campo conceitual extenso e ao mesmo tempo paradoxal, colocando a
profissdao em cheque. Para clarificar o que expressamos, nos valemos das impressdes de Morgado, ao

assinalar dois aspectos acerca do curriculo que se contrapéem: um formal e outro informal.
Formal - o curriculo é visto como um plano previamente planificado, partindo de fins e finalidades, o
conjunto de contetdos a ensinar, como um plano de acao pedagdgica, fundamentado e implementado
num sistema tecnoldgico;
Informal - o curriculo é visto como um processo que decorre da aplicacao do referido plano, como um
conjunto de experiéncias educativas e como um sistema dinamico, probabilistico e complexo, sem

estrutura predeterminada (Morgado, 2000, p. 29).

Sobre a compreensao dos professores quanto ao que é curriculo, Souza (2006, p. 07) diz o
seguinte:

Nao se trata de escolher a melhor definicdo, a mais divulgada ou aquela que é reconhecida por uma

comunidade académica ou cientifica. O mais importante para o professor € compreender o campo de

abrangéncia e de problematizacao do termo que se constitui em um modo conceitual de acercar-se dos

problemas educativos.
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Assim, para alcancarmos uma definicao de curriculo que se aproxime do conceito do objeto em
estudo, “campos de experiéncias”, antes, precisa-se entender os pressupostos historicos, culturais e
tedricos que contribuiram para a polissemia do termo, que passou por variadas concepcoes influenciadas
pelas mudancas socioculturais e educacionais, tornando-o confuso e de dificil entendimento. Para

Pacheco (2005, p. 35),

nao se conceituara curriculo como um plano, totalmente previsto ou prescritivo, mas como um todo
organizado em funcdo de propositos educativos e de saberes, atitudes, valores, crencas que 0s
intervenientes trazem consigo e que realizam no contexto dos processos de aprendizagem formais e/ou

informais.

Para compreendermos essa tessitura, tracamos um breve panorama sobre algumas abordagens
tedricas que influenciaram as construcdes dos curriculos e escolhemos a partir da concepgao de curriculo
concebida como uma atividade técnica, com énfase no rmodelo objetivista instituido por Tyler na década
de 1940 (Souza, 2006). Nesta perspectiva, “o curriculo é visto como uma atividade racional e neutra”,
como controlador do conhecimento dos professores e dos alunos” (Souza, 2006, p. 09). O mesmo
apresenta quatro questdes basicas, que servem para nortear o trabalho dos professores: “os objetivos
que a escola deve atingir; escolha de experiéncias que possibilitem a consecucao dos objetivos; a
organizacao das experiéncias de modo diferente; avaliar se os objetivos estao sendo alcancados” (Souza,
2006, p. 9). Essa abordagem sustenta-se numa visao mais tradicional da educacao, conhecida como

feoria técnica.

Com o surgimento da corrente filosofica A Nova Sociologia da Educacédo, por volta da década de
1970, lancou-se a perspectiva critica de estudo do curriculo voltada para a problematizacao do curriculo
técnico, inaugurada por Michael Young e reforcada por outra vertente formada por Michael Apple, Herny
Giroux e outros estudiosos norte-americanos (Souza, 2006). Concomitantemente com esta visao critica
sobre a supremacia do paradigma técnico, no mesmo periodo supracitado, surge a feoria pratica
curricular. Nesta perspectiva, “a deliberacao pratica é o aspecto central do desenvolvimento do curriculo.
O curriculo define-se ndo como um produto (como na teoria técnica), mas como um processo. [...] O
professor e os alunos surgem aqui como elementos determinantes na legitimidade do curriculo”
(Morgado, 2000, p. 42). Este paradigma se ancora na inter-relacdo entre a teoria e a pratica, premissa

basica e fundante dos programas de formacdes de professores até os dias de hoje.

Por conseguinte, uma das mais complexas e relativamente novas ideias no meio educacional é
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a teoria critica. Tal complexidade se da porque exige um distanciamento das teorias anteriores e uma
aproximacao da consciéncia critica do sujeito. A centralidade deixa de ser a teoria e a pratica, passa a
ser a reflexdo critica sobre a propria pratica (Morgado 2000). Isso envolve uma desconstrucao de
concepcoes acerca do curriculo e o deslocamento quanto a funcao profissional dos professores, que
precisa agregar o ambito técnico, o pratico e o critico no seu fazer docente. Sobre esses aspectos,
Morgado (2000, p. 43) situa: “a teoria critica caracteriza-se por um discurso dialético, por uma

organizacao participativa, democratica e comunitaria e por uma accao emancipatoéria”.

Essas reflexdes contribuem para elucidar as acepcdes que envolvem o atual curriculo da
Educacao brasileira, para a apropriacao do paradigma determinado pelo Ministério da Educacao que,
por meio da BNCC - Base Nacional Comum Curricular, define contetidos base a serem ensinados em
todas as instituicoes escolares do territorio nacional. Na Educacéo Infantil por exemplo, o curriculo, a
partir da homologacao da BNCC, em 2017, é visto como base de experiéncias, que, conforme a
configuracao de modelos curriculares apontada por Gimeno (1988), citado por Morgado (2000), vincula-

se ao,

movimento da escola nova, baseando-se as suas ideias principais em Rosseau e nos postulados de
Dewey; associa-se ao conceito de educacdo progressiva, preocupando-se em saber como utilizar as
experiéncias dos alunos para, a partir delas, construir conhecimento e uma cultura elaborada, aspectos
considerados valiosos em si mesmos numa sociedade avancada; o curriculo impde-se a partir das

experiéncias, expectativas e interesses dos alunos. (Morgado, 2000, p. 39)

Observa-se que o termo experiéncia nao é novidade na educacao, pois, como evidenciado pelos
autores acima, foi apontado como bussola para propostas pedagogicas desde o inicio do século XX. Ao
pesquisar uma definicao de curriculo diferente de plano/programa, Pacheco (2005, p. 35) apresenta a
perspectiva estruturante da Escola Progressista norte-americana, que tem em Dewey um dos principais
inspiradores. “O conceito de curriculo relaciona-se com as experiéncias educativas que constituem o

roteiro de aprendizagem institucionalizada do aluno”.

Dewey propunha um curriculo com pilar sustentado nos interesses da crianca. Em suas palavras,
“trata-se de obter uma reconstrucdo continua, que parta da experiéncia infantil, a cada momento, para
a experiéncia representada pelos corpos organizados de verdades, a que “chamamos de matérias de

estudo” (Dewey, 1978, p. 48).
E notdrio pois, que a escolha do curriculo com base em experiéncias tem um fundo politico e
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econbmico, pois esta explicitamente ligado ao paradigma predominante nos paises anglo-saxénicos* aos
quais o Brasil é vinculado. De certa forma, isso demonstra o quanto o capital econémico incide sobre as
decisdes politicas que envolvem a educacao, incluindo desde a elaboracdo dos curriculos com a escolha
do que deve ser ensinado e aprendido nas instituicdes de educacao, através do paradigma curricular
implantado até a implementacao das politicas publicas de educacao. Significa dizer que, o curriculo da
Educacao Infantil organizado em “campos de experiéncias” integra uma teia de concepcdes entrelacadas
aos interesses que perpassam as esferas educacionais, abarca questoes de ordem politica, ideoldgica e
econdmica. “Ha uma clara conexao entre a forma como a economia esta organizada e a forma como o

curriculo esta organizado”, palavras tomadas de empréstimo a Tomaz Tadeu da Silva (1999, p. 45).

Assim, ao analisarmos a trajetoria do curriculo formal da Educacao Infantil brasileira,
compreendemos como um documento de carater prescritivo que define as aprendizagens a serem
adquiridas pelos estudantes, com selecao de conhecimentos relacionados com o tempo e com o
contexto, construido sob a influéncia das circunstancias culturais e historicas que marcam a nossa

sociedade.

Todavia, sabe-se que € no chao da escola que o curriculo se concretiza. E por meio das praticas
e das relacdes estabelecidas entre professor e estudante que as aprendizagens se efetivam
concretamente. E no entremeio da relacdo pendular entre o ensinar e o aprender que o curriculo pode
se transformar num instrumento de construcdo da autonomia, da emancipacao pessoal e social. E por
meio da “autoridade” do professor ao selecionar conteudos e experiéncias que contribuem para a
aprendizagem significativa dos alunos, que o curriculo é posto em acdo. Resumindo, séo as atitudes, os
valores, as crencas e praticas pedagogicas dos professores que de fato determinam o desenvolvimento
curricular na esfera escolar. No entanto, as nossas reflexdes epistemologicas, por serem mais avancadas,
sao0 mais validadas cientificamente do que as nossas praticas (Santos, 2008). Por isso, precisamos nos
apropriar dos fundamentos histéricos acerca do eixo norteador do trabalho docente, o curriculo. Pois,
como bem lembrado por Tomaz Tadeu da Silva (1996) validado na nota de apresentacédo do livro “A

construcao social do curriculo de Goodson” (1997, p. 09),

[u]ma histéria do curriculo, enfim, nao pode deixar de tentar descobrir quais conhecimentos, valores e

1 A América Anglo-Saxénica é uma regido do continente americano formada pelos Estados Unidos e Canada. Apesar
do termo “anglo-saxdnico” fazer referéncia aos paises que possuem como lingua oficial o inglés, apenas os Estados
Unidos e o Canada sao considerados como parte dessa regionalizacao, pois o elemento unificador nao é o idioma, mas
sim as caracteristicas econdmicas e socioculturais. Os demais paises do continente integram a América Latina, onde
predomina o subdesenvolvimento e a dependéncia econdmica. Disponivel
em:https://mundoeducacao.uol.com.br/geografia/america-anglo-saxonica.htm
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habilidades eram considerados como verdadeiros e legitimos numa determinada época, assim como nao

pode deixar de tentar determinar de que forma essa validade e legitimidade foram estabelecidas.

1.2. Breve histdrico sobre o curriculo da Educacao Infantil no Brasil

A construcao do curriculo oficial da Educacao Infantil iniciou-se a partir da homologacao da Lei
n.° 9394/96, que estabelece as novas Diretrizes e Bases para Educacao Brasileira, quando o
atendimento as criancas da creche e da pré-escola passou a integrar a primeira etapa da Educacao
Basica, rompendo, pelo menos nos documentos oficiais, com o modelo de atendimento de cunho
meramente assistencialista estabelecido até ao momento. Dessa forma, as instituicdes que recebem
criancas pequenas passaram a ter como “finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos
de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acao da familia e

da comunidade” (Brasil, 2005, p. 17).

Esta insercao da Educacao Infantil na nova LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional), se deve, em parte, aos movimentos sociais que lutavam pelos direitos da mulher em ingressar
e ter as condicdes necessarias para permanecer no mercado de trabalho. Educadores, estudiosos e
pesquisadores, que lutam pela qualidade na educacéo da infancia, consideram esta conquista como um
marco na historia da Educacao Infantil, pois, a partir da LDB/96, a crianca pequena comecou a ser
considerada, no ambito da Educacao, como sujeito de direitos. A infancia, enquanto fase da vida humana,
comecou a ser reconhecida como uma etapa essencial para o desenvolvimento e para construcao de
aprendizagens da crianca em sua integralidade. Em suma, a Educacao Infantil iniciou a apropriacédo de
um lugar de importancia na Educacéo. Contudo, essa inclusdo sé ocorreu por conta da éptica inaugurada
na Constituicao Federal de 1988, lei que estabelece a creche e pré-escola como direito da familia e dever
do Estado a oferta desse servico, fruto de lutas dos movimentos da sociedade civil por garantias de

direitos, como ja mencionamos.

Em 1998, o Ministério de Educacao, com contribuicdes dos movimentos sociais, criou as
primeiras Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao Infantil — DNCEI (Ministério da Educacao e
Desporto, 1998a), que ratifica as proposicoes definidas na LDB, com a deliberacdo de como deveriam
ser as propostas pedagogicas nas instituicoes que atendem criancas de 0 a 6 anos de idade, faixa etaria

atendida neste segmento na época.

As Instituicées de Educacao Infantil devem promover em suas Propostas Pedagogicas, praticas de
educacao e cuidados, que possibilitem a integracdo entre os aspectos fisicos, emocionais, afetivos,
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cognitivo/linguisticos e sociais da crianca, entendendo que ela é um ser completo, total e indivisivel.

(Ministério da Educacao e Desporto, 1998a, p. 16).

E perceptivel, tanto nesta citacio como na anterior, a existéncia da determinacéo sobre a
construcao de propostas pedagogicas que priorizem o desenvolvimento e a aprendizagem integral da
crianca. Porém, o fato da creche e da pré-escola estarem incorporadas nos sistemas educacionais nao
significa que a concepcao de educacao assistencialista foi abolida das instituicdes de educacéo. O que
se percebe é que, até hoje, a concepcao de Educacao Infantil enquanto assisténcia persiste nos discursos
dos gestores municipais, nas aces de muitos gestores escolares, nas praticas de muitos professores e
no desejo da maioria das familias. Isso explica o fato de as concepcdes de curriculo estarem

intrinsecamente ligadas aos fatores sociais, culturais, econdémicos e politicos que abrangem a sociedade.

Assim, com o intuito de auxiliar no trabalho dos professores junto das criancas pequenas, foi
publicado o Referencial Curricular Nacional para Educacao Infantil (RCNEI), no mesmo ano da
homologacdo das Diretrizes. O mesmo traz em seu bojo embasamentos tedricos e orientacdes
pedagogicas para a elaboracao dos planos pedagogicos das escolas de todo territorio nacional. Para o
Ministro da Educacao e do Desporto na época, o Referencial “representa um avanco na educacao infantil
ao buscar solucdes educativas para a superacao, de um lado, da tradicdo assistencialista das creches e,
de outro, da marca da antecipacao da escolaridade das pré-escolas” (Ministério da Educacéo e Desporto,

1998b, p. 06) O RCNEI é composto por trés volumes, divididos em:

Introducao, que apresenta uma reflexao sobre creches e pré-escolas no Brasil, situando e fundamentando
concepcdes de crianca, de educacao, de instituicao e do profissional [...], dois volumes relacionados aos
seguintes ambitos de experiéncia: Formacao Pessoal e Social [...] que contém o eixo de trabalho que
favorece prioritariamente, os processos de construcdo da Identidade e Autonomia das criancas [...].
Conhecimento de Mundo que contém seis documentos referentes aos eixos de trabalho orientados para
a construcao das diferentes linguagens pelas criancas e para as relacoes que estabelecem com os objetos
de conhecimento: Movimento, Musica, Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade e

Matematica (Ministério da Educacéo e Desporto, 1998b, V. I).

As concepcoes apresentadas no RCNEI, assim como em outros documentos norteadores da
Educacao Infantil, chegaram com certa morosidade aos contextos das instituicdes que atendem criancas

de 0 a 6 anos de idade. Apesar do tempo de publicacao deste documento, ha pessoas que ainda
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desconhecem a existéncia do referencial curricular préprio da Educacao Infantil e que preferem continuar

tratando os saberes do senso comum como o0 bastante para as criancas aprenderem.

Com as mudancas ocorridas na sociedade, o curriculo como eixo norteador das acdes na
organizacao escolar, precisa ser revisado e reformulado, se adequar as demandas sociais do periodo e
dez anos apos a criacao das primeiras Diretrizes, com o cenario da Educacéo Infantil nacional em
efervescéncia com discussoes, dialogos entre os movimento sociais, interforuns e pesquisadores de
universidades (Oliveira, 2011), surgiu a necessidade da revisao das DCNEI, de 1998, para alinhamento
com as demandas sociais, culturais, econdmicas, educacionais e politicas predominantes naquele

momento.

As novas DNCEI, de 2009 (Ministério da Educacao, 2009), apresentam algumas novidades em
relacao a alguns conceitos e reafirma outros ja explicitados nos documentos anteriores. Como um destes,
por exemplo, podemos citar a indissociabilidade entre o cuidar e educar apresentada na DCNEI, de 1998,
e que, neste novo documento, passa a ser compreendida juntamente com o brincar, como pilares das
propostas pedagogicas no cotidiano das instituicdes. Uma das novidades é a clareza de como é tratada
a identidade da Educacao Infantil, especialmente no que diz respeito as definicdes de educacao infantil,
crianca, curriculo e proposta pedagogica. A definicdo de curriculo proposta na Resolucao CNE 05/2009,
constante do seu Art. 3.°, refere que

[o] curriculo da Educacao Infantil & concebido como um conjunto de praticas que buscam articular as

experiéncias e 0s saberes das criangas com o0s conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural,

artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento integral de criancas

de 0 a 5 anos de idade. (Ministério da Educacao, 2009, p. 01)

Para a pesquisadora Zilma de Oliveira,

[e]sta definicao de curriculo foge de versdes ja superadas de conceber listas de contelidos obrigatorios,
ou disciplinas estanques, de pensar que na Educacido Infantii ndo ha necessidade de qualquer
planejamento de atividades, de reger as atividades por um calendario voltado a comemorar determinadas
datas sem avaliar o sentido e o valor formativo dessas comemoracodes, e também da ideia de que o saber

do senso comum € o que deve ser tratado com criancas pequenas. (Oliveira, 2010, p. 14)

Esta optica firmada nas novas Diretrizes rompe com a concepcao de organizacao de praticas
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com foco nos contetdos e disciplinas oriundos do Ensino Fundamental. Ela também se desvincula da
ideia de Educacao Infantil meramente preparatoria para segmento posterior, com énfase principalmente
em praticas de leitura, escrita e matematica, apesar da DCNEI/98 ja exibir a importancia de praticas

pedagogicas que favorecam o desenvolvimento e a aprendizagem integral da crianca.

Neste sentido, a centralidade do curriculo deixa de ser o conhecimento e passa a ser o sujeito
(Dewey, 1979). Isto significa que a crianca ganha lugar de destaque no curriculo. Ela conquista, pelo
menos nos documentos legais, vez e voz, os direitos de participar, de opinar, de expressar 0s seus
sentimentos e desejos, de ser valorizada, do reconhecimento da sua cultura, de construir cultura, de ser

resguardada e protegida em sua inteireza pelos adultos que convivem com ela.

Isso nao significa que a aquisicao de conhecimentos deixa de ser importante para a educacao
dos pequenos, ao contrario, essa ganha um lugar de significatividade para o aprendiz. O processo de
construcao de conhecimentos leva em consideracao os saberes trazidos pelas criangas, as suas culturas

e contextos nos quais estdo inseridos, bem como a sua esséncia.

As novas DCNEI também enfatizam a necessidade de praticas com énfase nos eixos de
interacOes e brincadeiras de forma a garantir “experiéncias” sensoriais, expressivas, corporais, verbais,
plasticas, musicais, narrativas, orais, escritas, quantitativas, com medidas, com formas, de espaco de
tempo, que possibilitem a sua participacdo, confianca, autonomia, saude, bem-estar, construcdo da

identidade, respeito ao outro e a curiosidade (Ministério da Educacao, 2009).

A identidade curricular da Educacao Infantil que conhecemos hoje culminou na elaboracéo e
publicacdo do RCNEI, apesar de seguir um modelo curricular aproximado do Ensino Fundamental,
centrado em objetivos e aquisicdo de conhecimentos, logica pertinente ao periodo e contexto da época.
Essa evidenciou a importancia da integralidade dos eixos, o desenvolvimento integral da crianca,
orientacdes didaticas imprescindiveis para nortear o trabalho dos professores. Entretanto, & necessario
ressaltar que todas as propostas contidas do Referencial serviam somente de base para discussdes e

para orientar o trabalho docente. Nao havia obrigatoriedade em segui-las.

Para Fochi (2021), debater o curriculo deste segmento é bastante complexo. Exige negociacdes
sobre o que se compreende como curricular e nao curricular. Citamos isso para sublinhar que a ideia de
praticas pedagogicas através de “experiéncias” ndo € um termo novo como se pensava, pois ja estava
presente no RCNEI (Ministério da Educacéo e Desporto, 1998b). Destarte, somente na DCNEI de 2009
(Ministério de Educacao, 2009) é transformado em conceito e adquire uma posicao de destaque. Esse
conceito de “experiéncia” é poucas vezes abordado nas formacdes de professores. Percebe-se um maior
enfoque nas concepcdes de crianca, de curriculo, de educacao infantil e de praticas que considerem a
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crianca em sua integralidade, mas pouco se discute atividades que garantam “experiéncias” significativas

para a crianca.

Todavia, recentemente, em 2017, através da homologacao da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) (Ministério da Educacao, 2017), as praticas pedagogicas devem ser organizadas em “campos
de experiéncias”, confirmando o modelo de curriculo implantado pela DCNEI/2009. A BNCC apresenta
alguns caminhos sobre essa nova forma de ensinar, contudo, ha uma necessidade maior engendrada
pela necessidade de compreensao sobre o que € experiéncia na esfera educacional, o que sao
aprendizagens por experiéncias e como as experiéncias acontecem na pratica. Oliveira (2018) contribui

com essa reflexdo e discussao sobre os campos de experiéncias mencionando que,

0S campos de experiéncias reconhecem que a imersao das criangas em praticas sociais e culturais
criativas e interativas promove aprendizados significativos. Sdo um arranjo curricular que organiza e
integra brincadeiras, observacOes, interacbes que acontecem na rotina da creche/escola. Dao

intencionalidade para as praticas pedagogicas e colocam a crianca no centro do processo. (p. 11)

Sobre o trabalho embasado por meio dos campos de experiéncias, o Parecer CNE/CEB n.°

20/09 (Ministério da Educacao, 2009), que estabelece a revisao das DCNEI explicita que

[e]m relacdo a qualquer experiéncia de aprendizagem que seja trabalhada pelas criancas, devem ser
abolidos os procedimentos que nao reconhecem a atividade criadora e o protagonismo da crianca

pequena, que promovam atividades mecanicas e nao significativas para as criancas. (pp.14-15)

A BNCC ratifica e valida os principios conceituais defendidos nas DCNEI/2009, além de elencar
novidades para o curriculo da Educacao Infantil, tais como: os direitos de aprendizagem das criancas
(brincar, expressar, explorar, participar, conhecer-se e conviver); a divisdo dos objetivos de
desenvolvimento e aprendizagem por faixa etaria (bebés e criancas bem pequenas, creche; criancas
pequenas, pré-escola); a organizacao das praticas por campos de experiéncias: O eu, o outro e 0 nés;
Corpo, gesto e movimento; Tracos, sons, cores e formas; Escuta, fala, pensamento e imaginacao;

Espacos, tempos quantidades, relacoes e transformacoes.

Estes aspectos servem como base para a elaboracdo e/ou reelaboracdo dos Referenciais
Curriculares estaduais e municipais, assim como para as propostas pedagogicas das instituicdes que
atendem criancas pequenas, de 0 a 5 anos de idade, diferentemente das DNCEI/98 que as estabeleciam
até 6 anos de idade. A referida mudanca se deu apos a implantacao da lei que estabelece o ensino de
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nove anos no Ensino Fundamental. Assim, as criancas que completam 6 anos de idade até 31 de marco

do ano corrente, passam a ser matriculadas no 1.° ano do Ensino Fundamental I.

E necessario ressaltar que todas as mudancas até aqui citadas colocam os professores em um
campo de tensdes, questionamentos e incertezas sobre a sua pratica, sobre o seu papel frente a
educacao das criancas, causando uma certa instabilidade na identidade profissional. Tais mudancas, na
maioria das vezes, sdo apresentadas aos professores como uma quebra brusca de paradigma,
desvalidando e desqualificando o que até ao momento é concebido como o modelo curricular a ser
seguido. Essas acabam por criar um paradoxo entre velhas e novas concepcoes, sem considerar que o
velho modelo, para muitos, ainda é novo e precisa de um tempo individual para as mudancas ocorrerem
€ 0 que se apresenta como novo ser incorporado, ou nao, pois, por conta da complexidade que envolve
0 proprio curriculo, o novo pode-se transformar em algo dificil de ser compreendido e, por isso, distante

de ser efetivado.

1.3. A luta pelo direito a educacao para a infancia

Delineada essa apresentacao sobre a estrutura legal do curriculo da Educacao Infantil, no Brasil,
faz-se necessario refletir sobre a educacao como direito da infancia e sua familia, pois foi na Constituicao
Federal de 1988 que a crianca passou a ser reconhecida pelo Estado como sujeito de direitos, através
do artigo que declara como dever do estado, da sociedade e da familia assegurar a crianca o direito de
acesso a Educacao Basica como uma garantia do exercicio da cidadania plena, demanda essencial das

sociedades democraticas (Ministério da Educacao e Desporto, 1998a).

A integracao da Educacao Infantil no ambito da educacao basica é fruto de muitas lutas
desenvolvidas especialmente por educadores e movimentos sociais que, ao longo do tempo, vém
buscando definir politicas publicas para a infancia. Como exemplo temos o movimento de luta por
creches, que reivindicou a participacdo do Estado na criacao de redes publicas de creche, em 1979, em
Sé&o Paulo, por ocasiao do 1.° Congresso da Mulher Paulista (Sebastiani, 2003). Essa luta esta vinculada
a busca pela emancipacao feminina por meio da sua entrada no mercado de trabalho e necessidade de
um espaco seguro para deixar os filhos. Esta ligada inclusive a “questao da igualdade de direitos entre
homens e mulheres, principalmente igualdade de possibilidades de acesso ao trabalho, visto que o
cuidado e a guarda das criancas pequenas eram objetos da legislacao trabalhista e reivindicacao historica

das maes trabalhadoras” (Finco, Gobbi & Farias, 2015, p. 82).

Esses movimentos foram de suma importancia para a criacao de politicas publicas que hoje

garantem o direito das criancas pequenas. Barreto (2008), através de um artigo na Revista Crianca,
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confirma a forca dos movimentos sociais em favor da Educacao Infantil, ao relatar o fato de
representantes de instituicoes infantis e movimentos sociais terem sido convidados pelo Ministério de
Educacao para definir uma politica nacional para a Educacao Infantil brasileira, enquanto a Lei de

Diretrizes e Bases da Educacao, de 1996, esperava por aprovacao no Congresso Nacional.

Kramer (2003, p. 56), enfatiza que “[c]abe lembrar que esta lei representa uma conquista de
guem, ao longo de tantos anos, vem atuando na perspectiva de assegurar os direitos das populacdes
infantis. Num pais onde leis ndo pegam, esta pegou por ser fruto de mobilizacao social e de lutas
concretas”. Isso significa que o reconhecimento do direito da crianca a educacao na legislacao brasileira
ocorreu mediante mobilizacdo da sociedade em prol da superacéo do passado antidemocratico e busca

pela igualdade social, que na educacao infantil é perceptivel na sua subdivisdo em creche e pré-escola.

A creche estava vinculada ao servico assistencialista oferecido a populacéo de baixa renda, com
trabalho de cunho médico, higienista e cuidados fisicos da crianca de O a 3 anos de idade. Ja a pré-
escola destinava-se a educacao de criancas maiores (4 a 6 anos), das familias abastardas, a exemplo
dos jardins de infancia que adotaram os principios da pedagogia froebeliana como modelo de curriculo
(Oliveira, 2011; Sebastiani, 2003; Souza, 2006). Assim, a luta por creches iniciada como forma da
garantia de igualdade da mulher, por meio da sua insercao no mercado de trabalho, passa a integrar

também a luta pelo direito a educacao das criancas. Assim, como afirma Macedo (2015),
[o] direito a creche, que em determinado momento era uma reivindicacao das maes trabalhadoras, em
sua luta por igualdade de condicdes de trabalho entre homens e mulheres, apresentada pelos sindicatos

e pelo movimento feminista, passou a abarcar e até a fundamentar-se no direito a educacéo das criancas

pequenas em espacos publicos e coletivos. (pp. 82-83)

Neste sentido, a luta dos movimentos sociais, depois de um tempo, passou a ser pela
uniformizacdo do atendimento, ou seja, integrar tanto a creche como a pré-escola no sistema
educacional, garantindo o direito & educacao para todas as criancas, independentemente da sua classe
social, conquista alcancada por meio da Constituicao Federal e, mesmo que tardiamente, pela LDB/96.

Para as autoras Finco, Gobbi e Farias (2015),

a Constituicao brasileira de 1988 garante nao sé o direito das mulheres e dos homens trabalhadores, do
campo e da cidade, a terem creches e pré-escolas para seus filhos e filhas, mas assegura, como opcao

da familia, o direito da crianca de 0 a 6 anos de ser educada em um contexto coletivo da esfera publica,
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tendo creches e pré-escolas como agéncias educativas. (p. 10)

Com a promulgacao das leis citadas acima, nota-se a existéncia de um gradual e crescente
atendimento institucionalizado das criancas na faixa etaria condizente a pré-escola e o fortalecimento do
curriculo formal, aproximado ao modelo do Fundamental. Ao contrario da creche, a percepcao ¢ de que
ha uma resisténcia por parte do poder publico em reconhecé-la como parte do sistema educacional
(Rosemberg, 2015). Apesar da luta dos educadores, dos movimentos de mulheres e dos outros
movimentos sociais, a oferta de vagas nas escolas de Educacao Infantil tem ocorrido preferencialmente
na pré-escola, por conta da lei que obriga a entrada da crianca na escola a partir dos quatro anos de

idade.

Enquanto isso, a oferta na creche sucumbe diante da falta de investimentos e de politicas
publicas voltadas para esse publico. A pesquisa sobre a cidadania dos bebés e os direitos de pais e maes
trabalhadoras de Rosemberg (2015) conclui que “as creches ndo constituem uma instituicao de fato
integrada a educacao inicial na América Latina” (p. 163). A mesma autora critica a criacdo do conceito
de educacao infantil compartilhada entre a familia e as instituicbes e aponta alguns aspectos que
evidenciam esta necessidade: “da familia, aquelas que se concentram em mudancas nas relacdes de
género; do ensino basico, quando se propds a universalizar a sua cobertura; das criancas, a pré-escola

como investimento no trabalhador do futuro” (Rosemberg, 2015, p. 166).

Esta discrepancia historica envolvendo a integracdo da creche e da pré-escola no sistema de
educacao reverbera no curriculo, especialmente no que tange os conceitos de cuidar e educar. Apesar
do programa curricular nacional estabelecer a ideia de cuidado e educacdo como concepcdes
complementares e indissociaveis nas propostas pedagogicas, existem debates polémicos acerca da
natureza da creche e da pré-escola, assistencial versus educativa. O cuidar ainda é compreendido como
uma funcao dos profissionais que trabalham com grupos de criancas bem pequenas e com os bebés. O
educar, por sua vez, é reservado para as criancas pequenas (de 4 e 5 anos) sob a regéncia de professores
que estudaram para exercer tal funcédo. Reflexos da disparidade econdmica, social, cultural, politica e

educacional presente na construcdo da historia da Educacao Infantil Brasileira.

Compreender a educacdo como um direito conquistado da infancia e das familias, sobretudo
das familias pobres, requer conhecer a sua histdria, as lutas, as contradi¢cées conceituais e um olhar

sobre as propostas educacionais nas quais foram concebidas.
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1.4. Modelos de curriculos na Educacao Infantil brasileira

A configuracao legal de um curriculo para Educacéo Infantil no Brasil, de fato, ocorreu por meio
da nova LDB/96. No entanto, a literatura nos revela que, ao longo do tempo, inimeras propostas
pedagogicas influenciaram a organizacao do atendimento as criancas pequenas, especialmente na pré-
escola. Foi a partir do século XIX, sob influéncia do Movimento das Escolas Novas no pais,
simultaneamente com a expansao dos servicos da Educacao Infantil na Europa e Estados Unidos
(Oliveira, 2011), que comecou a importacao de modelos de propostas pedagogicas baseados nos
principios de estudiosos internacionais como, Froebel, Montessori, Freinet, Vygotsky, entre outros. Neste
estudo, nos dedicaremos as propostas que contribuiram de forma significativa para a construcao do

curriculo da Educacao Infantil.

As literaturas que tratam da histéria da infancia nos revelam a auséncia de reconhecimento da
crianca enguanto um ser singular com especificidades a serem consideradas e respeitadas pelos adultos.
Ela era vista como um adulto em miniatura e sem identidade. O filosofo Jean Jacques Rousseau, no
século XVII, “confirmou a necessidade de nao mais apreciar a crianca como um homem pequeno, mas
que ela vive em um mundo préprio cabendo ao adulto compreendé-la. A infancia, tem maneiras de ver,

de pensar, de sentir, que lhes sao proprias” (Hamze, s/d).

No Brasil, a primeira proposta pedagogica adotada para as escolas infantis foi o jardim de
infancia, criado pelo pedagogo alemao Frederich August Froebel (1782-1852). Este foi implantado no
Colégio Menezes Vieira, no Rio de Janeiro, e na Escola Americana, em Sao Paulo, no século XIX (Souza,
2006; Oliveira, 2011; Hamze, s/d), destinados para o atendimento das criancas dos extratos sociais
mais afortunados, enquanto as criancas das classes média e baixa se valiam de um modelo de ensino

compensatorio e assistencialista.

Froebel “propunha uma educacado que respeitasse a atividade espontanea da crianca, que
valorizasse 0s jogos e brincadeiras como elementos essenciais da aprendizagem, que levasse em conta
0s sentidos — base do ensino intuitivo, colocando as criancas em contato com os objetos” (Souza, 2006,
p. b8). Ele também defendia a pratica, isto €, a manipulacdo de materiais e o interesse de cada pessoa

como molas propulsoras para a ocorréncia da aprendizagem.

Estamos em pleno século XXI e ainda é possivel perceber a influéncia marcante das ideias de
Froebel presentes nos curriculos e contextos da Educacao Infantil brasileira, especialmente quando se
trata da importancia da brincadeira, compreendida juntamente com as interacdes, como eixos

norteadores das propostas pedagogicas. Para ele, “a brincadeira é a fase mais alta do desenvolvimento

22



da crianca - do desenvolvimento humano neste periodo; pois ela é a representacado auto-ativa do interno
- representacao do interno, da necessidade e do impulso internos” (Souza, 2006, p. 58). Kishimoto
(2010) corrobora com as ideias de Froebel ao considerar a brincadeira como a principal atividade
cotidiana da crianca, porque permite a ela o poder de decisao, expressao dos sentimentos, conhecimento
sobre si, sobre 0 outro, sobre o0 mundo, além de propiciar o prazer, a alegria, o valor da partilha, a

construcao da identidade a luz das suas diferentes linguagens.

Outro modelo que referenciou, e continua referenciando, os curriculos da educacao para infancia
€ 0 método alicercado no tripé: ambiente adequado, material cientifico e atuacéo do professor, criado
pela médica italiana Maria Montessori (1870-1952). Esse método consiste em enfatizar o fazer da crianca
atrelado ao papel formativo do ambiente e a concepcao da mente infantil como mente absorvente (Souza,
2006). A pesquisadora considerava o ambiente como um fator importante para a organizacao da
subjetividade da crianca. Um ambiente organizado e adequado lhe possibilita maior autonomia,
seguranca e confianca para transitar no espaco. Montessori “indicava a necessidade de materiais da
«vida pratica», «sensoriais do desenvolvimento». Além de materiais para aquisicao da cultura” (Souza,
2006, p. 60), e criou o mais vasto acervo de brinquedos educacionais estimuladores das dimensdes

motora e mental das criancas.

No intento, Oliveira (2011, p. 75) diz que a proposta de Montessori “desviava a atencao do
comportamento do brincar para o material estruturador da atividade propria da crianca: o brinquedo”.
Contudo, essa proposta, assim como outras, continua sendo considerada como um bom modelo que
auxilia na didatica docente, pois a manipulacdo e a exploracao desses tipos de brinquedos, se
proporcionada de forma ludica, divertida e criativa, possibilita & crianca a construcao de significados e

aprendizagens sobre o meio fisico e social.

Souza (2006) diz que os professores, na visao de Montessori, tm um papel de observadores,
pois nao interferem no processo de descoberta da crianca e permitem que ela faca esse processo por si
mesma. Sua funcao é organizar o ambiente de aprendizagem e possibilitar o contato da crianca com os
materiais. A primeira vista, este papel parece desvalorizar o trabalho docente, com o deslocamento do
lugar de condutor do conhecimento, para o de mediador da aprendizagem da crianca, mas nao o é. Pelo
contrario, essa proposta de educacdo permite aos professores assumirem a posicao de profissionais
reflexivos criticos sobre a sua prépria pratica e, consequentemente, sobre o processo de aprendizagem

das criancas, por tudo que ja foi mencionado em relacao a este modelo.

Em linhas gerais, percebe-se que as ideias de Montessori coadunam com as ideias postuladas

por Froebel no que se refere a importancia dos jogos e da brincadeira, ao contato com materiais
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concretos e diversificados. Montessori amplia seu olhar para a relevancia da organizacao de ambientes
no desenvolvimento e aprendizagem na infancia. Estes métodos criados no século XIX continuam
prevalecendo e centralizando o rol das discussoes acerca do curriculo e as didaticas dos professores em
pleno século XXI. Assim, a brincadeira, a organizacao dos ambientes de aprendizagens sob a perspectiva
de Montessori ndo é uma realidade em muitos contextos que atendem criancas pequenas no pais. As
propostas pedagogicas se diferem entre instituicdes, e suas localizacdes territoriais, entre organizacdes

publicas, privadas e entre as atuacoes dos professores dentro das salas de aula.

Para discutirmos as contribuicées da pedagogia do francés Celestin Freinet (1881-1966) para a
organizacao do curriculo da Educacao Infantil brasileira, continuaremos com as ideias de Souza (2006)
e de Oliveira (2011) que elucidam os principais pressupostos que embasam a proposta Freinetiana.
Segundo Souza, para Freinet, a renovacdo da escola fazia parte de um projeto politico macro de
transformacao da sociedade. Ele via a educacao como um projeto democratico e como um direito da
populacdo de baixa renda. Para Oliveira, Freinet € um dos “educadores que renovou as praticas
pedagogicas de seu tempo, [...] para ele a educacao que a escola dava as criancas deveria extrapolar 0s
limites da sala de aula e interagir-se as experiéncias por elas vividas em seu meio social” (Oliveira, 2011,

p. 77).

Segundo as mesmas autoras, a pedagogia Freinet dedicou-se a experimentacao de principios,
meétodos e técnicas educacionais alternativos. Criou as aulas-passeio, o desenho livre, o texto livre, o
jornal escolar, a correspondéncia interescolar, o livro da vida. Oliveira (2011, p. 77) destaca que “apesar
de Freinet nado trabalhar diretamente com criancas pequenas, sua experiéncia teve lento, mas marcante

impacto sobre as praticas didaticas em creches e pré-escolas em varios paises”.
Sampaio (1994) diz que as propostas pedagogicas que seguem 0s principios da pedagogia
freinetiana englobam em suas organizacdes o “tateamento experimental”, que é composto por
aptidao para manipular, observar, relacionar, emitir hipdteses, verifica-las, aplicar leis e cddigos,
compreender informacdes cada vez mais complexas. E uma atitude particular que deve ser desenvolvida
pouco a pouco, assim os conhecimentos vao sendo adquiridos pela crianca e se enraizam profundamente
nela, permanecendo, entretanto, revisaveis e relativos, quando aparecem novos fatos ou quando sao

feitas novas experiéncias. (Sampaio, 1994, citado por Silva, 2021 p. 172)

Assim, a escola que fomenta a construcao da aprendizagem das criancas por meio de tentativas

experimentais onde ela possa manipular, observar, criar hipoteses, construir, desconstruir e reconstruir
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conceitos tera informacdes relevantes sobre a permeabilidade da crianca neste tipo de experiéncia, como
também podera propor atividades sensiveis a construcao de outras experiéncias. Nesta perspectiva, a

funcao dos professores €, segundo Freinet (1997, citado por Silva, 2021), a

de facilitar e enriquecer a aprendizagem das criancas e torna-las, por meio de um trabalho organizado,
sensiveis a experiéncia “fazendo-as saudaveis, exercendo uma troca favoravel de afetividade, permitindo-

Ihes efetuar numerosas tentativas que conduzam a éxitos”. (p. 172).

Nesta citacdo, Freinet elenca a experiéncia como uma forma da crianca acessar sua
subjetividade através da exploracao do meio fisico e a afetividade como entremeio para producéo de
experiéncias exitosas. Assim, cabe aos professores que atuam na Educacao Infantil a tarefa de planejar
experiéncias que condizem com a realidade da crianca, partindo de uma perspectiva que valorize a
aprendizagem integral por meio da exploracao de diferentes espacos e materiais. Nesta légica, podemos

dizer que Freinet contribuiu significativamente para a elaboracéo do curriculo atual vigente no Brasil.

As propostas pedagogicas freinetianas ganharam forca na educacao brasileira, na década 1980,
juntamente com os esforcos de educadores brasileiros que buscavam fundamentos em pressupostos
democraticos e em favor das camadas populares (Souza, 2006). E, pelos vistos, continua sendo utilizada

por educadores que buscam uma educacao libertadora e emancipatoria para os estudantes.

Os principios deste modelo curricular podem ser vistos no cotidiano das escolas de Educacéo
Infantil. Muitas das técnicas e método criados por Freinet permeiam as didaticas dos fazeres dos
docentes brasileiros, tais como, a organizacdo dos ambientes de aprendizagens por “cantinhos”. Por
exemplo: o cantinho dos brinquedos, dos livros, da natureza, dos experimentos, das artes, bem como,
as aulas passeio, os ficharios com a lista dos nomes das criancas e/ou lista de palavras descobertas
pela turma, etc. Enfim, grande parte das metodologias aplicadas na Educacao Infantil sao hoje inspiradas
nos estudos realizados por esse educador, a frente do seu tempo, com praticas inovadoras,

comprometido com a qualidade da educacéo e com a transformacao da sociedade.

A proposta pedagogica baseada em “temas geradores” é outra referéncia para histéria do
curriculo da Educacdo Infantil, conhecida como uma das mais importantes da década de 1980,
apresentada inicialmente por Regina de Assis e que se expandiu durante a consolidacdo das redes
municipais de creches e pré-escolas no Brasil. Para Souza (2006), a proposta dos Temas Geradores
aproxima-se da proposta Freinetiana, por apresentarem caracteristicas semelhantes quanto aos

fundamentos na perspectiva sociopolitica, a defesa da educacao de qualidade para as criancas das
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classes populares e o atendimento eminentemente de carater educativo para as criancas pequenas. A
autora também destaca que “esta alternativa curricular preconiza a educacao para a cidadania tendo

como metas principais o desenvolvimento da cooperacao e da autonomia” (Souza, 2006, p. 69).

Para Kramer (2007), o tema gerador € o “verdadeiro fio condutor das atividades e, ao mesmo
tempo, organizador dos contetdos” (p. 63). Tozoni-Reis (2006 diz que “o tema gerador é o ponto de
partida para o processo de construcao da descoberta” (p. 103). A proposta dos temas geradores se
baseia nas areas de conhecimentos linguisticos, matematicos, ciéncias naturais e ciéncias sociais. Além
de apresentar algumas recomendacdes sobre o trabalho pedagogico no que tange a organizacao dos
espacos, a disposicao de materiais pedagogicos, a organizacao do tempo, as atividades diversificadas e

a atuacao dos professores junto das criancas (Souza, 2006).

O autor interacionista Lev Vygotsky influenciou, e continua influenciando, os curriculos da
Educacao Infantil na atualidade. Ele trouxe grandes contribuicdes para a educacao ao defender a
“constituicao social do sujeito dentro de uma cultura concreta” (Oliveira, 2011, p. 131) como premissa
para o entendimento sobre o desenvolvimento infantil. “Para Vygotsky a construcdo do pensamento e da
subjetividade € um processo cultural, e ndo uma formacao natural e universal da espécie humana”
(Oliveira, 2011, p. 31). Nesse enfoque, o desenvolvimento humano ocorre mediante as relacoes
estabelecidas entre as pessoas, entre elas e 0s objetos e delas em interacdo com o meio fisico, social e
natural. Dentro deste panorama, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil, de 2009,
se fundamentam na teoria Vygotskyana ao definir que as praticas pedagogicas devem ter como eixos
norteadores as interacdes e as brincadeiras (Ministério da Educacao, 2009). Compreendendo que o
aprendizado se da por meio das interacdes e o brincar € uma rica possibilidade para ativacao da zona
de desenvolvimento proximal da crianca. Na interpretacéo de lvic (2010), Vygotsky considera que as
acoes da educacado devem centrar-se na zona de desenvolvimento proximal, distancia entre o nivel de
desenvolvimento real e o desenvolvimento potencial da crianca, por meio de encontros experienciais com
a cultura “mediada por um adulto, primeiramente, no papel de parceiro nas construcdes comuns, depois
como organizador das aprendizagens” (lvic, 2010, p. 33). Assim, o brincar ¢ visto como um recurso
essencial para a constituicdo da aprendizagem, onde a crianca se relaciona com mundo simbdlico,

constroi significados sobre si, sobre 0 mundo e produz cultura.

1.5. Formacao dos professores da Educacao Infantil

Pretendemos tratar da formacao dos professores da Educacao Infantil, na légica de uma tessitura

composta por desafios e possibilidades. O significado da palavra formacédo segundo o dicionario é “o
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conjunto de conhecimentos e/ou instrucdes sobre um assunto especifico”2. Formacado também pode ser
entendida como um “conjunto de conhecimentos relativos a uma area cientifica ou exigidos para exercer
uma atividade3. Se tratando de formacao de professores, verifica-se que o conceito é constituido por
uma complexa teia de fatores que estdo relacionados a esfera pessoal, cultural, social, econémica,

politica e cientifica.

A importancia da formacdo de professores tem sido uma constante nos debates sobre as
politicas publicas para a educacao. Nado ha como exigir a melhoria na qualidade do ensino oferecido e
na aprendizagem das criancas se nao houver investimento em formacao inicial e continua de qualidade
para os professores. Os professores formam pessoas e, por isso, também precisam de ser formados.
Além disso, a formacao é um dos diferenciais para o desenvolvimento profissional docente. Considerando
a complexidade da escola contemporanea, as suscetiveis mudancas causadas em decorréncia da
globalizacdo, a formacao de professores, que contribui para o desenvolvimento e para a aprendizagem

de criancas de 0 a 5 anos de idade, tem passado por constantes mudancas ao longo do tempo.

A formacdo dos docentes da Educacdo Infantil é historicamente marcada por encontros e
desencontros associados ao processo de profissionalizacdo e a construcdo da identidade do proprio
segmento. No Brasil, até meados da década de 1990, ndo havia uma exigéncia quanto a formacéo das
pessoas que trabalhavam nas creches e pré-escolas. Primeiro, porque as instituicdes funcionavam como
uma espécie de extensdo do ambito familiar, onde as habilidades maternais prevaleciam e eram
consideradas cruciais para o desenvolvimento das criancas. Segundo, porque as creches nao pertenciam
ao sistema educacional, estes espacos recebiam orientacdes dos orgaos da Assisténcia Social que

desenvolviam um trabalho voltado para os cuidados fisicos e para a saude das criancas.

Apesar da pré-escola ser um espaco onde prevalecia a preparacéo das criancas para o Ensino
Fundamental, sobretudo daquelas economicamente favorecidas, haja vista nao ser vinculada
oficialmente ao sistema nacional de educacdo, a funcdo de professor ou professora poderia ser
desenvolvida por pessoas leigas, sem uma formacao especifica na area educacional. Sobre a formacéo

exigida para atuacao na Educacao Infantil, a Lei n.° 9394/96, no Artigo 62.°, determina o seguinte:

A formacéao de docente para atuar na educacao basica far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura,

de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, com formacao

2 “Dicio”, Dicionario Online de Portugués, propriedade de “7Graus” (https://www.7graus.com/). Disponivel em:
https://www.dicio.com.br/formacao

3 “Infopédia”, dicionarios da Porto Editora, Portugal (https://www.portoeditora.pt/). Disponivel em
https://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/formacéo
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minima para o exercicio do magistério na Educacao Infantil e nas quatro primeiras séries do ensino

fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Destes profissionais exigia-se paciéncia, capacidade para expressar afeto e firmeza na conducao
do grupo (Oliveira, 2011). Diante da reforma educacional na década de 1990, intensificou-se os debates
acerca do perfil dos professores que atuam em instituicdes que trabalham com criancas pequenas,
resultando na definicao dos conceitos de curriculo, de crianca, de educacao infantil, norteando assim as

praticas pedagogicas e a atuacao dos professores nestes espacos.

Sobre as atribuicdes dos professores da educacéo basica, a LDB/96, artigo 13.°, dispde:

Os docentes incumbir-se-ao de:

| — Participar da elaboracao da proposta pedagogica do estabelecimento de ensino;

[l - Elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagogica do estabelecimento de ensino;
[ll - Zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV — Estabelecer estratégias de recuperacao para os alunos de menor rendimento;

V - Ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar integralmente dos periodos
dedicados ao planejamento, a avaliacao e ao desenvolvimento profissional;

VI - Colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a comunidade.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo nao diferencia a atuacdo dos docentes da Educacao
Infantil dos demais professores da educacdo basica. Nao ha distincdo ou diferenciacdo do trabalho
desenvolvido com as criancas pequenas. No entanto, se tratando do ponto de vista pedagogico, estes
profissionais devem ser vistos por outro angulo, a partir das singularidades que caracterizam a profissao
de professores da Educacao Infantil. Bonetti (2004) expde as ideias de Oliveira-Formosinho (2002), sobre
0s aspectos que diferenciam os docentes deste segmento dos demais niveis de ensino. Segundo a autora,
estas diferencas ocorrem especialmente em funcao das caracteristicas referentes ao desenvolvimento
das criancas pequenas; da vulnerabilidade e dependéncia da familia; da amplitude quanto a seu papel
de educar e de cuidar, responsabilizando-se pelo desenvolvimento integral da crianca; necessidade de
estabelecer uma rede intersetorial ampliada; “da integracao e interacdo” entre o conhecimento e a

experiéncia (Bonetti, 2004, pp. 5-7).

Esta padronizacao estabelecida pela LDB no que concerne as atribuicées dos professores da

Educacao Infantil e dos demais segmentos, de certa forma, explica a penumbra existente sobre o papel
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dos professores das escolas, instituicoes e centros de educacao infantil brasileira que penam pela
auséncia de clareza e indefinicdo quanto a atuacao, uma crise de identidade que perpassa pelas
incertezas da profissao. H4 momentos em que € necessario ser tratado igualmente como os demais
professores da educacao basica para nao haver diferencas quanto a valorizacao profissional e garantia
de direitos. Por outro lado, ha circunstancias em que as especificidades inerentes as atribuicdes dos
professores desta etapa precisam de ser consideradas, principalmente no que tange aos paradigmas

curriculares e as praticas pedagogicas.

Essa indefinicdo também esta culturalmente associada a concepcao de creche e de pré-escola
instaurada antes da promulgacao da LDB/96, com prevaléncia da dualidade entre as modalidades
citadas. Isto confirma a funcao de ambito alargado, como também de indefinicao de fronteira da profissao

dos professores da Educacao Infantil, como bem colocado por Oliveira-Formosinho (2002).

Todavia, na mesma década, os governantes consideravam a falta de profissionalismo docente
um dos principais responsaveis pelos problemas educacionais (Bonetti, 2004). Por isso, a autora destaca
que “os baixos indices de aprendizagem das criancas do ensino fundamental e a exigéncia de um novo
modelo educacional que as prepare para a insercao social, dentro das exigéncias do modelo econémico
viabilizou a reforma da formacdo dos professores da educacao basica” (Bonetti, 2004, p. 15).
Instaurando-se, desse modo, um modelo de formacao para os docentes da educacéo infantil adaptado
ao ensino fundamental, contrariando as expectativas dos profissionais que ha tempos vém reivindicando
modelos formativos que agreguem concepcdes de crianca “com poder de imaginacao, fantasia e criacao
- entende as criancas como cidadaos, pessoas que produzem cultura e sao nela produzidos, que

possuem um olhar critico que vira pelo avesso a ordem” (Kramer, 2003, p. 91).

No ano de 2004, o IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica) identificou que cerca de
“vinte mil professores atuavam na Educacao Infantil sem ter sequer o nivel médio, titulacdo minima
exigida pela LDB/96" (Arapiraca, Beltrao & Silva, 2012, p. 45), realidade também constatada pelo PNE
- Plano Nacional de Educacao de 2001, quando anunciou a importancia da criacdo de diretrizes
norteadoras de politicas publicas para a formacao docente. Tomando posse dos dados, o Ministério de
Educacao lancou como acao emergencial, o Programa de Formacéo Inicial para Professores em exercicio
na Educacéo Infantil — O “Proinfantil”, oferecido aos professores da rede publica e privada que nao
atendiam aos requisitos minimos exigidos para atuacao nesta etapa da educacao. Ao término do curso,

o0s professores obtinham o titulo de professor cursista em nivel médio (Arapiraca, Beltrdo & Silva, 2012).
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Ménica Pinazza (2019)* diz que a formacado dos professores da Educacao Infantil deu um salto
da década de 1990 até 2019. Segundo ela, atualmente ha um numero expressivo de professores
graduados em pedagogia. Entretanto, esta formacdo ndo foi o bastante para alcancar a tdo esperada
qualidade da educacao. O que existiu foi uma corrida em busca do “diploma” exigido pelo Ministério da
Educacao, contrariando as expectativas dos governantes que atribuem o problema da educacédo a
auséncia de qualificacao profissional. Quanto a formacao continuada, a pesquisa apresentada no Plano
Nacional de Educacao (2014-2024) constatou que houve um “leve predominio de (13,9%) para a area

da pré-escola” (p. 284).

A ma qualidade da educacao brasileira envolve varios aspectos que precisam ser considerados
pelo poder publico, dentre eles a efetivacdo de politicas de formacéao inicial e continua especificas para
o0s docentes que atuam nas creches e pré-escolas, condizentes com as concepcdes atuais explicitadas
nos documentos normatizadores da primeira etapa da Educacao Basica. Para elucidar o que acabamos

de afirmar, expomos a Meta 16, do PNE (2014-2024).

A Uniao, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios atuarao em regime de colaboracao para formar,
em nivel de pos-graduacao, 50% (cinquenta por cento) dos professores da Educacao Basica, até o ultimo
ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos(as) os(as) profissionais da Educacao Basica formacéo
continuada em sua area de atuacéo, considerando as necessidades, demandas e contextualizacoes dos
sistemas de ensino. (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2015, p.

275).

Recentemente, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Continuada de professores
da Educacao Basica, através da Resolucdo CNE/CP, n.° 1, de 2020, instituiu a Base Nacional Curricular
para a Formacao Continuada de Professores da Educacdo Basica, (Ministério da Educacao, 2020). O
Art. 7.° ratifica a importancia de os programas de formacao continuada atenderem as caracteristicas de
“foco no conhecimento pedagdgico do contetido; uso de metodologias ativas de aprendizagens; trabalho
colaborativo entre os pares; duracao prolongada da formacao”, para que reverbere positivamente na

melhoria da pratica docente.

Consideramos aqui a formacao como um fio de entrelacamentos entre os saberes empiricos e

tedricos, que acontece durante a vida toda, mas nds, professores da infancia, vivemos imersos em um

4 Comunicacao oral realizada na palestra do “V Seminario Luso-Brasileiro de Educacéo Infantil e Il Congresso Luso-Afro-
Brasileiro de Infancias e Educacéo”, Faculdade de Educacdo da USP em Sao Paulo, 2019.
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campo de disputa politica, ideologica, econdmica, cultural e também educacional, envolvendo
concepcoOes, paradigmas curriculares, propostas pedagogicas que nos colocam numa linha ténue,
desafiadora e tendenciosa a escolher um “lado ou lugar”, onde somente cabem praticas com énfase na

preparacao para o Fundamental ou praticas com foco no desenvolvimento pleno e integral da crianca.

A perspectiva de um entremeio com a integralidade de praticas que respeitem a crianca
enquanto ser integral, cidada de direitos, inserindo-a no centro do processo educativo e que explorem as
linguagens da crianca de forma integrada com vista a promocao de aprendizagens significativas, ainda
€ pouco vislumbrada no cotidiano das escolas infantis, isso porque participar de cursos de formacao por

si s6 ndo basta. Além disso,

o professor tem de assumir uma postura de empenhamento autoformativo e autonomizante, tem de
descobrir em si as potencialidades que detém, tem de conseguir ir buscar ao seu passado aquilo que ja
sabe e que ja é e, sobre isso, construir 0 seu presente e o seu futuro, tem de ser capaz de interpretar o
que vé fazer, de imitar sem copiar, de recriar, de transformar. Sé o conseguira se reflectir sobre o que

faz e sobre o que vé fazer. (Alarcdo, 1996, p. 18).

Esta citacdo demonstra o quanto a profissao docente é complexa, demanda um olhar atencioso
no que tange as proprias experiéncias pessoais e profissionais. Nao basta estar em uma sala de aula e
‘transmitir’ as matérias e contelidos. Essa profissdo exige uma postura investigativa, curiosa e critica
sobre 0s ambitos que constituem a educacao, e tudo o que a afeta. Novoa (1991) diz que a formacao é
um processo pessoal interligado a prépria identidade profissional, que necessita de investimento,

liberdade e criatividade.

1.5.1. Os saberes docentes e a formacao de professores da Educacao Infantil

Atualmente, os professores que escolhem laborar na etapa da Educacado Infantil, além das
exigéncias legais no que concerne a formacao inicial, precisam conhecer, entender e readaptar sua
pratica pedagogica a nova realidade curricular organizada em “campos de experiéncias”. Estes saberes
sao imprescindiveis para o desenvolvimento de ensino e aprendizagem estabelecido na legislacao

educacional para a infancia brasileira.

De acordo com Tardif (2014) estamos a falar de saberes docentes, conhecimentos construidos
ao longo do desenvolvimento profissional dos professores. Para o autor, “pode-se definir o saber docente

como um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
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formacao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (Tardif, 2014, p. 36).

Estes conceitos demostram a diversidade de saberes presentes na profissao de professores.
Para a organizacao e execucao de uma situacao didatica, por exemplo, faz-se necessario a exploracao e
utilizacao de varios saberes, que ultrapassam o conhecimento do programa e dos conteudos, além de
ter dominio sobre o que ensinar, como bem colocado por Tardif (2014), outros saberes sao colocados a
mostra, sao necessarios tanto no momento do planejamento, como na execucao e a na avaliacao das

situacdes didaticas realizadas.

Segundo o autor, 0s saberes correspondentes as diversas areas do conhecimento que o docente
deve-se apropriar sao chamados de saberes disciplinares. No caso da Educacdo Infantil, sdao as
aprendizagens das criancas definidas nos “campos de experiéncias”. Se apoderar desses conhecimentos
permite que o processo de ensino seja mais fluido e direcionado para a construcéo das aprendizagens

previstas em cada campo.

Ja os saberes curriculares condizem com a aquisicao de métodos, objetivos, contetudos
“apresentados nos programas escolares que os professores devem dominar” (Silva & Felicio, 2017, p.
362). Estes saberes tém sido um dos mais desafiadores da profissao docente na atualidade, pois o
conceito de “aprendizagem por experiéncias”, estabelecido na BNCC, exige a reconfiguracéo de métodos
pré-concebidos outrora. Mesmo tendo consciéncia de que o conceito ja permeava 0os documentos
normatizadores desta etapa, o conceito de EXPERIENCIA como uma proposicdo metodologica € uma
novidade para os profissionais da educacao, por isso vem provocando uma série de inquietacoes,
questionamentos e duvidas sobre as praticas pedagogicas e as identidades docentes. Segundo Silva e
Felicio (2017, p. 359), “o ato de ensinar nao se reduz a funcao de transmissdo de conhecimento; ele
incorpora diferentes saberes, conhecimentos, competéncias, habilidades, atitudes que estao integrados

na pratica pedagogica”.

Outros saberes defendidos por Tardif com 0 mesmo grau de importancia que os demais, mas
nem sempre valorizados pelos programas de formacao, sdo 0s saberes experiencials, aqueles adquiridos
nas interacdes com o outro, com o ambiente, com 0s pares, com as criancas, aqueles aprendidos na

dindmica cotidiana de uma instituicao de educacao.

Sobre os saberes experienciais Tardif (2014) diz que,

0s préprios professores, no exercicio de suas funcdes e na pratica de sua profissao, desenvolvem saberes
especificos, baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam

da experiéncia e sao por ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma
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de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser. (pp. 38-39)

O cotidiano desta profissao &, de fato, um provedor de muitas aprendizagens e saberes que
ultrapassam os disciplinares, os curriculares e os formacionais. Os saberes promovidos pela experiéncia
profissional sdo molas propulsoras dos fazeres dos professores junto aos estudantes. Por isso, um curso
de formacao inicial e/ou continuada, que visa a pratica pedagogica como centralidade, integra em seu
curriculo a diversidade dos saberes docentes, pois sdo estes conhecimentos que possibilitam a

reinvencao exigida pela dinamica complexa que é o ensinar e 0 aprender.

Explanamos isso para afirmar a importancia de os programas de formacao inicial e continua
promoverem um curriculo com principios voltados para a inovacao das praticas, pois observa-se que as
duvidas mais frequentes dos professores durante as formac6es continuas, sdo sobre o “como fazer”.
Uma das indagacdes mais comum é o como desenvolver experiéncias educativas que sejam significativas

para as criancas.

Das pesquisas realizadas junto aos documentos oficiais, sobre o perfil dos professores, somente
no Volume | dos Referenciais Curriculares Nacionais para Educacao Infantil (Ministério da Educacéo e
Desporto, 1998b, p. 41), encontramos algumas descricdes referentes as competéncias dos professores

da Educacéao Infantil:
0 trabalho direto com criancas pequenas exige que o professor tenha uma competéncia polivalente. Ser
polivalente significa que ao professor cabe trabalhar os contelidos de naturezas diversas que abrangem
desde cuidados basicos essenciais até conhecimentos especificos provenientes das diversas areas do
conhecimento. [...] que devem ser planejadas e compartilhadas com seus pares e outros profissionais da
instituicao, [...] que estejam comprometidos com a pratica educacional, capazes de responder as
demandas familiares e das criancas, assim como as questoes especificas relativas aos cuidados e

aprendizagens infantis.

Apesar do tempo da sua publicacao, tais competéncias continuam atuais no que concerne a
atuacdo decente. Trabalhar na Educacdo Infantil ndo é tarefa facil, como dito por muitos, “as
especificidades da faixa etaria de 0 a 5 anos requerem circunstancias particulares do trabalho docente,
0 que implica uma formacao profissional alinhada as funcdes sociais e educacionais das instituicoes de

educacao infantil” (Pinazza, 2010, p. 01).

Além disso, todas as atitudes dos professores junto as criancas, constituem-se como acoes de

33



ensino devido a forte referéncia que representa para elas. As aprendizagens sdo promovidas muito mais
pelas vivéncias e experiéncias do que pelas palavras. Portanto, é importante que os departamentos de
Educacao da esfera global e local considerem os aspectos determinantes que fazem deste segmento um
tempo e um espaco favorecedor de multiplas aprendizagens, préprias da faixa etaria, que precisam de

praticas educativas adequadas para o desenvolvimento integral da crianca atendida.

Como determinantes desta especificidade, destacam-se: as caracteristicas da crianca pequena, que exige
do adulto o reconhecimento da sua vulnerabilidade e o respeito das suas competéncias; a diversidade
das tarefas, que vao desde os cuidados com a higiene, alimentacdo e bem-estar da crianca, passando a
praticas que permitam experiéncias de diferentes naturezas e aquisicdes multiplas e as caracteristicas
das intencdes educativas postas aos profissionais, que se definem pelo alargamento das interacoes com
outros contextos de vida da crianca (pais, familiares e comunidade), da comunidade envolvente e com
autoridades locais, com outros profissionais de outras areas ( Oliveira-Formosinho, 2002, citado por

Pinazza, 2010, p. 02).

1.5.2. Perfil profissional dos professores: as especificidades da Educacao

Infantil na formacao inicial e continua

Quando falamos de perfil profissional, remetemo-nos ao papel dos professores junto aos
estudantes, nas habilidades e nas competéncias que esses profissionais devem obter para ensinar
criancas pequenas, em se tratando da Educacéao Infantil. No entanto, a maioria dos professores chegam
as instituicdes de ensino sem um conhecimento minimo sobre o curriculo em vigor, causando uma
inseguranca profissional no comeco da profissao docente, como também uma morosidade no processo

de reconstrucao de saberes necessarios para a inovacao e qualificacao das praticas educacionais.

Neste ensejo, exibimos as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacao Inicial, através da
Resolucao CNE/CP n.° 2, de 20 dezembro de 2019, que institui a Base Nacional Comum para Formacéao
Inicial de professores da Educacao Basica (BNC - Formacao). Este documento define as competéncias
gerais e especificas do licenciado ao concluir a formacao inicial. Sobre as competéncias gerais e

especificas, os Art. 3.° e 4.°, p. 02, dispdem:

Com base nos mesmos principios das competéncias gerais estabelecidas pela BNCC, é requerido do

licenciando o desenvolvimento das correspondentes competéncias gerais docentes. [...] As competéncias
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especificas se referem as trés dimensdes fundamentais, as quais, de modo interdependente e sem
hierarquia, se integram e se complementam na acdo docente. Sao elas: | - Conhecimento profissional; Il

- Prética profissional; e lll - Engajamento profissional.(Ministério da Educacéo, 2019)

Neste estudo, ndo temos a intencao de adentrar nos pormenores referentes as competéncias

citadas, mas sim fazer uma analogia sobre os documentos que regulamentam e orientam a formacéao

de professores da Educacao Basica no territorio brasileiro. Deste modo, expomos a Resolucao CNE/CP

n.° 1, de 27 de outubro de 2020, que institui a Base Nacional Comum para Formacao Continuada de

Professores da Educacao Basica (BNC - Formacao Continuada). Assim como na Resolucédo destinada a

formacao inicial, as competéncias da formacao continuada dividem-se em gerais e especificas, com as

mesmas dimensdes citadas acima. As Diretrizes, na dimenséao pratica profissional — area pedagogica —

definem como competéncias docente:

2a.1. Planejar e desenvolver sequéncias didaticas, recursos e ambientes pedagdgicos, de forma a garantir
aprendizagem efetiva de todos os alunos:

2a.1.1. Criar sequéncias didaticas coerentes com os objetivos de aprendizagem definidos pela(s)
normativa(s) curricular(es) vigente(s);

2a.1.2. Elaborar planejamentos de aula coerentes, que conectem objetivos de aprendizagem claros e
precisos, com as atividades avaliativas e com as experiéncias que serao selecionadas, para que os alunos
atinjam a compreensao desejada;

2a.1.3. Estabelecer objetivos de aprendizagem desafiadores;

2a.1.4. Considerar os diferentes dominios cognitivos e as dimensdes do conhecimento quando da
definicao dos objetivos pedagdgicos, elaborando-os para que sejam observaveis e mensuraveis; e
2a.1.5. Planejar o ensino com base no curriculo, nos conhecimentos prévios e nas experiéncias dos

alunos, certificando-se de que o contelido das aulas seja compreensivel para todos os alunos.

Tais competéncias abrangem o fazer docente de todos os professores da Educacao Basica, mas,

como podemos perceber, 0os saberes especificos a docéncia na Educacdo Infantil continuam sendo

ignorados pelas autoridades e drgaos competentes que determinam e instituem as competéncias

necessarias para os professores que passam pela formacao continuada, no caso da Resolucéo citada
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O perfil polivalente citado no RCNEI de 1998, ja evidenciava a multiplicidade das funcdes destes
professores diante do curriculo atual: saber acolher, alimentar, conversar, brincar, cantar, dancar, contar
historias, encenar, escutar, transformar as curiosidades das crian¢as em conteudos de aprendizagens,
elaborar experiéncias educativas, arrumar ambientes de aprendizagens, escolher materiais, enfim,
entrecruzar-se na indissociabilidade entre o educar e o cuidar, isso sem falar dos saberes curriculares,

disciplinares (Tardif, 2014), necessarios a pratica pedagogica.

Deste modo, as formacdes voltadas para esse publico devem ter um referencial que seja flexivel
e que incorpore a polivaléncia docente, “um modelo integrado e flexivel de formacao de professores
sustenta-se na construcdo conjunta e articulada de contextos formativos coerentes, que permitam aos
formandos atribuir um significado pessoal e profissional as diferentes experiéncias que integram o
curriculo de formacao” (Alonso & Silva, 2005, p 43). Pois, como afirma Tardif (2014), os saberes
docentes nao sdo somente os cientificos, transmitidos pelas universidades e centros de formacao, eles
perpassam os modelos pré-definidos e de interesse de pesquisadores/formadores. Os saberes docentes
sao constituidos por uma teia que envolve a complexidade social transformada em conhecimentos que
devem ser ensinados as criancas a partir de modelos que respeitem seus direitos enquanto cidadas e,

sobretudo, enquanto criancas.

Assim, a promocao de um modelo de formacao que integra os saberes docentes,

requer processos circulares e mutualmente enriquecedores entre teoria e a pratica, entre o conhecimento
académico, a ideologia/crenca e o conhecimento experiencial, numa confluéncia de processos de estudo,
accao e reflexao, através dos quais os professores em formacao desenvolvem o seu raciocinio pedagégico.

(Shulman, 1987, citado por Alonso & Silva, 2005, p. 55)

Nesta perspectiva, os professores podem aprender a desenvolver o senso critico, consciente e
menos ingénuo sobre a sua atuacdo e as circunstancias que as envolvem. Isto demonstra quanto o
trabalho docente “exige compromissos politicos e sociais plenos; colocar os professores no centro de
suas formacdes &, certamente, um passo importante para a sua autonomia intelectual e moral” (Souza,
2020, p. 81). Assim, as praticas tendem a ser mais significativas, e os professores criticos reflexivos

quanto as imposicoes curriculares realizadas pela camada dominante.

Para Felicio e Silva (2017), a construcdo de um curriculo formativo, que tenha como eixo
norteador a perspectiva da integracdo curricular, pressupde escolhas curriculares e realizacao de

experiéncias que possibilitem a mobilizacao dos diversos tipos de conhecimentos do formando, com a
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finalidade de que este se veja e reflita sobre a sua prdpria pratica e sobre o contexto educacional do qual

faz parte.

Em suma, a formacao, seja inicial, seja continua, € um dos caminhos mais relevantes para a
mudanca e inovacdo das praticas pedagogicas. Para isso, € importante que o protétipo formativo
escolhido pela instituicao formadora favoreca a reflexao critica; as metodologias utilizadas provogquem
inquietacdes, questionamentos, curiosidade e instiguem o espirito investigativo, caracteristica natural da
profissao; estimulem a autonomia formativa e a emancipacao profissional; a profissao docente e seus
saberes precisam de ser o centro do processo formativo; ter como ponto de partida as experiéncias dos
professores, assim como orienta os documentos curriculares destinados a educacao das criancas na

creche e na pré-escola.

1.6. A reorganizacio do curriculo da Educacao Infantil

Refletir sobre a reorganizacao do curriculo da primeira etapa da Educacao Basica supde transitar
pelos caminhos que nos levam aos contextos que influenciaram e influenciam o curriculo atual. Isso
porque, o percurso da educacao é composto por uma rede de acontecimentos que envolve interesses,

conflitos, crencas, escolhas e mudancas que ressoam diuturnamente nas redes de ensino.

Por isso, nesta secdo, enveredamos pelos conceitos de pedagogia transmissiva e participativa;
os fundamentos da “experiéncia educativa”; as inspiracdes do curriculo de Reggio Emilia para a
reconstrucdo do curriculo brasileiro até chegar no nosso curriculo organizado em “campos de

experiéncias”.

1.6.1. Pedagogia transmissiva e participativa em Oliveira-Formosinho

Considerando a polissemia do conceito de pedagogia, escolhemos alguns autores a fim de

apresentar a nossa visdo sobre o tema.

Assim, na visao de Cardona (2008, p. 15), a pedagogia pode ser “definida como a disciplina que
tem por objecto o estudo da educacao, conjugando fundamentos e praticas, e a sua reflexdo sobre a
accao educativa. Mas dada a sua complexidade e forte componente doutrinaria que lhe é inerente

continua a ser uma definicao dificil”.

Para Libaneo (2001, p. 7), a pedagogia “tem um carater ao mesmo tempo explicativo,
praxioldgico e normativo da realidade educativa, pois investiga teoricamente o fendmeno educativo,

formula orientacdes para a pratica a partir da prépria acdo pratica e propde principios e normas
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relacionados aos fins e meios da educacao”.

Ja na opiniao de Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013, p. 188) “a pedagogia é um espaco
«ambiguo», ndo de um-entredois — a teoria e a pratica — como alguns disseram, mas de um-entretrés —

as acoes, as teorias e as crencas —, em uma triangulacao interativa e constantemente renovada”.

A pedagogia constitui-se do ensino, da aprendizagem e do ato de conducédo do saber das
criancas, jovens e adultos. No caso da Educacao Infantil, acompanhar a crianca no seu processo
formativo, implica conhecer, se apropriar, refletir sobre o que deve ser ensinado, como ensinar € como
ela aprende, sem desconsiderar as especificidades da infancia, o contexto ao qual esta inserida e as

mudancas envolvidas. De acordo com Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013),

[d]iferentemente de outros saberes, que se identificam pela definicdo de dominios de fronteiras bem
definidas, os saberes pedagogicos, criam-se na ambiguidade de um espaco que conhece as fronteiras,

mas nao as delimita, porque a sua esséncia esta na integracao (p. 07).

Para Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013) existem duas maneiras de se fazer pedagogia:
de forma transmissiva e de forma participativa. Na pedagogia transmissiva os “saberes sao considerados
essenciais e imutaveis, o professor € visto como mero transmissor daquilo que ontem lhe foi transmitido

(...). Os objetivos cifram-se, assim, em escolarizar, compensar, acelerar” (2013, pp. 189-190).

Este modelo pedagogico centraliza-se na aprendizagem mecanicista, com exercicios de
treinamentos de conteudos selecionados pertencentes a etapa posterior. Os professores, mesmo que
ingenuamente, se enxergam como o0s detentores do saber, como um transmissor do conhecimento, olha
a crianca como receptora, um ouvinte passivo que nao pode questionar, pois acredita-se que ela ainda
nao tem saber suficiente para fazé-lo. As escolas, que tém como principio este paradigma, apresentam
a sua proposta pedagdgica baseada na memorizacao de conteudos dos “livros didaticos”, nos exercicios
repetitivos em cadernos, nos materiais condicionantes a apreensao da matéria ensinada. Em sintese,
“escute, leia, decore e repita, esta é a énfase das escolas que teriam como tendéncia a fragmentacao

do conhecimento” (Santos & Oliveira, 2015, p. 255).

Nesta logica, compreende-se que a pedagogia transmissiva tem a sua raiz conceptual no
paradigma conservador, caracterizado por uma “pratica pedagogica que se baseia na reproducao do
conhecimento, fragmentacao, memorizacao e copia” (Behrens, 1999, citado por Santos & Oliveira, 2015,
p. 255). Proposta incabivel para o periodo atual, onde pesquisadores, professores conscientes do seu

papel, e comprometidos com a primeira infancia, buscam uma educacao com alicerces em pedagogias
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que valorizem a crianca enquanto ser integral, as suas diversas linguagens e respeitem o seu modo de

ser, de ver e estar no mundo.

Neste sentido, Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013), expdem outra possibilidade de fazer
pedagogia: a pedagogia participativa, cujos objetivos “sao os do envolvimento na experiéncia e a
construcao da aprendizagem na experiéncia continua e interativa” (2013, p. 190). Nesta proposta, os

autores inspiram-se nas ideias de John Dewey e de Paulo Freire. Segundo eles,

pedagogos que criaram alternativas relevantes e influentes a pedagogia transmissiva [...] e apresentam
alternativas participativas e holisticas cada vez mais importantes nas escolas de hoje. [...] As suas
pedagogias nos permitem compreender outras possibilidades, desenvolver a vontade de empreender
mudanca e de criar redes de praxis participativa que sejam respeitadoras dos atores-chave do
desenvolvimento pedagogico: as criancas, os educadores e as familias. (Formosinho & Oliveira-

Formosinho, 2014, pp. 10-11)

Desta forma, quando falamos em uma Educacao Infantil sob a perspectiva de uma educacao
que busca estratégias que valorizam as experiéncias trazidas pelas criancas e criam momentos propicios
a curiosidade, a descoberta, as interacdes, as brincadeiras, a participacao e ao protagonismo infantil,
propiciando o contato com experiéncias qualificadas, estamos rompendo com paradigmas socio-
historicos impregnados na sociedade brasileira e criando um ambiente escolar num espaco de

transformacao da sociedade, como aponta Freire.

Nesta mesma optica, Formosinho e Oliveira-Formosinho (2014) apresentam o pensamento de
Dewey sobre as escolas. Para ele “as escolas nao sao apenas lugares para adquirir conhecimento de
conteudos, mas também lugares para aprender a viver. As escolas nao sao preparacao para a vida: elas
sao a vida em si” (2014, p. 12). Assim, a experiéncia torna-se a mola mestra do fazer pedagdgico, pois
pode garantir os direitos de aprendizagens estabelecidos na BNCC: brincar, explorar, expressar, conviver,
conhecer-se e participar, além de permitir que a observacao das potencialidades das criancas seja mais
consistente e fidedigna ao tempo presente. Permite também observar as capacidades e habilidades
possiveis de serem realizadas pela crianca no momento, para posteriores intervencdes provocadoras de
mudancas de zonas de desenvolvimento e aprendizagens. “O propdsito da educacdo nao deve girar em
torno da aquisicao de um conjunto de competéncias predeterminadas, mas sim na realizacdo do
potencial completo de cada um, e na habilidade de usar essas competéncias para um bem maior”

(Dewey, citado em Formosinho & Oliveira-Formosinho 2014, p. 12).
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Segundo Neira (2013), os principios da pedagogia da participacdo sdo desvinculados de
qualquer técnica referente a forma de ensinar e com a antecipacdo do que poderia ser aprendido. Isso
nao significa que o programa de ensino nao seja importante; sim, ele &, porque serve de referéncia para

acompanhar as aprendizagens das criancas, planificar e organizar as experiéncias.

Essas caracteristicas citadas nos levam a concluir que nesta proposta o centro do curriculo é a
crianca e suas competéncias. O professor tem o papel de organizar os ambientes e ficar a observar as
interatividades, entendé-las e responder as criancas (Formosinho & Oliveira-Formosinho, 2013). Frente
a isso, Freire (2018, p. 121) chama a atencéo para a importancia de que o “educando va assumindo o
papel de sujeito da producao da sua inteligéncia do mundo e nao apenas o de recebedor da que lhe seja
transferida pelo professor”. Do ponto de vista da educacao para a infancia, a pedagogia da participacéo

€ um terreno proficuo para a construcdo da autonomia, da criticidade e da emancipacao do sujeito.

1.6.2. Experiéncias educativas — uma perspectiva inspirada em John Dewey

Nesta subsecdo apresentamos alguns conceitos de “experiéncia”, tomados de empréstimo,
principalmente das ideias de John Dewey, de Jorge Larrosa Bondia e de Walter Benjamim, a fim de
elucidar esta termologia utilizada na organizacdo curricular definida na BNCC da Educacao Infantil

brasileira, homologada em 2017.

Para inicio de reflexao, apresentamos a definicao de experiéncia amparada em Bondia (2002),

onde refere que

a experiéncia é, em espanhol, “o0 que nos passa”. Em portugués se diria que a experiéncia é “o que nos
acontece”; em francés a experiéncia seria “ce que nousarrive”; em italiano, “quello che nos succede” ou
“quello che nos accade”; em inglés, “that what is happening to us”; em alemao, “was mir passiert”. A
experiéncia é o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Ndo o que se passa, ndo o que

acontece, ou o que toca. (p. 21)

Nessa perspectiva, experiéncia tem um significado muito singular, subjetivo e interno, pois € um
processo unico vivido por cada pessoa em particular e surge a partir das relacdes entre pessoas, e entre
elas e o meio, podendo incidir de diversas formas na maneira como a pessoa vé e atua sobre o mundo.
A experiéncia estd no amago da vida humana, no campo empirico, agregando um valor sensivel e de

sucessivas aprendizagens.

O sentido da palavra experiéncia empregada neste texto se aproxima das ideias postuladas por
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John Dewey (1859-1952). Para este fildsofo e pedagogo norte-americano, “o termo experiéncia pode ser
assim interpretado com referéncia tanto a atitude empirica, quanto a atitude experimental da mente. A
experiéncia nao ¢ algo rigido e fechado, é vital e, portanto, crescente” (Dewey, 1961, citado por Zuccoli,
2015, p. 211). Nesse sentido, a educacao por experiéncia valoriza os saberes, 0os conhecimentos, os
interesses, as capacidades, as aptiddes, as historias das criancas e de seus contextos socioculturais. A
escola se transforma em um ambiente de troca ativa, em espacos de interacao, troca de saberes,
construcao de aprendizagens individuais e coletivas. “A aprendizagem é activa: envolve alcancar a mente,
envolve a assimilacao organica a partir do interior. Literalmente, devemo-nos colocar ao lado da crianca
e partir dela. E ela e ndo o assunto-matéria quem determina quer a qualidade quer a quantidade da

aprendizagem” (Dewey, 2002, p. 161).

Dewey expde dois aspectos presentes na experiéncia educacional: “imediato e o mediato”, o
imediato consiste no efeito agradavel ou desagradavel que a experiéncia pode causar no aprendiz. Ja o
aspecto mediato esta relacionado com a influéncia de experiéncias atuais sobre experiéncias posteriores,
reverberando no principio da continuidade presente na dimensao experiencial do sujeito (Dewey, 1979).
Contudo, “nado basta continuar as experiéncias, é preciso especificar a direcao da experiéncia” (p. 32).
Para que o sentido de continuidade seja concretizado a experiéncia precisa de mapas, que apontem a
direcao de futuras experiéncias, e esses sao compostos por condicdes internas: os desejos, 0s anseios,
0s sonhos; e pelas condicOes objetivas: curriculo, programa e planejamento que norteiem as experiéncias
educativas. Entao, cabe as escolas, em conjunto com os professores, a funcao de criar estratégias para
que as aprendizagens predeterminadas pelos departamentos nacionais de educacao sejam efetivamente

significativas para as criancas criarem e ressignificarem suas proprias experiéncias.

Outro principio mencionado por Dewey na experiéncia educacional é a interacao. Este torna-se
num “segundo principio fundamental para interpretar uma experiéncia em sua funcdo e sua forca
educativa” (1979, p. 34). Nesta visao, a interacao é o ponto da situacédo entre as condicdes internas e
as objetivas no aprendiz. Dessa forma, a interacdo serve como moderadora entre as duas condicoes que

neste principio tém igual valor.

Nés, professores, somos tendenciosos a polarizar as situacoes, pois temos a tendéncia de as
visualizar sempre em polos distintos, numa logica muito dicotdémica. A concepcao de curriculo da
educacao infantil € um exemplo dessa polarizacdo: ou cuida ou educa as criancas; ou brinca ou aprende;
ou coloca a linguagem escrita e a matematica como centro das praticas ou a brincadeira. Esses e tantos
outros paradoxos estao diuturnamente presentes nas instituicdes de Educacao Infantil. Dewey também

explica que “experiéncia somente é verdadeiramente experiéncia, quando as condicdes objetivas se
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acham subordinadas ao que ocorre dentro dos individuos que passam pela experiéncia” (1979, p. 33).
Deste modo, para a experiéncia ser concretizada € preciso que haja um elo entre o objeto (atividades,

brincadeiras, faz de conta, jogos, etc.) e as experiéncias de cada pessoa.

Neste sentido, conhecer as experiéncias culturais da crianca, chamadas também de
“conhecimentos prévios”, & essencial para a elaboracdo de um bom planejamento, bem como, para o
desenvolvimento de quaisquer experiéncias educativas qualificadas. Assim, a crianca pode entender que
na escola as suas experiéncias sao valorizadas. Ela pode se expressar e narrar as suas experiéncias
porque serao escutadas e transformadas em temas norteadores da sala, transmitindo confianca e
seguranca para a crianca ser, enaltecendo o sentimento de pertencimento e fortalecendo a sua

participacdo na sala, na escola, na familia € na comunidade.

Logo, a Educacao Infantil, enquanto etapa responsavel pela formacao de sujeitos em tenra idade,
por ter um curriculo estruturado em campos de experiéncias, precisa de promover estimulos que
favorecam a concretizacao deste “universo experiencial, associado ao processo educativo” (Ponte &
Quaresma, 2012, citado em Morgado et.al., 2018, p. 77). Estimulos esses capazes de afetar o bem-
estar, agucar os sentidos e tomar as experiéncias das criancas como ponto de partida para
desenvolvimento das competéncias motoras, cognitivas e emocionais, respeitando o0 seu tempo enquanto

infancia e o seu tempo enquanto ritmo.

Com efeito, estamos imersos numa sociedade da informacao, na qual a escola se inclui e a
quantidade de informacdes sobressai a qualidade. Na educacao existe uma ideia incutida de que, quanto
mais contetidos programaticos forem “passados” mais aprendizagens ocorrem. Essa ideia sobrepde-se
a potencialidade da experiéncia em detrimento das condicdes objetivas, citadas por Dewey (1979).
Bondia, parafraseando Walter Benjamim, chama atencdo sobre o excesso de informacdes, em
contraponto da escassez de experiéncias. “A informacao ndo é experiéncia. E mais, a informacao nao
deixa lugar para a experiéncia, ela € quase o contrario da experiéncia, quase uma antiexperiéncia”
(Bondia, 2002, p. 21). Barbieri corrobora com as ideias de Benjamim, referindo que “quando nos
tornamos mais informados, nao significa que tivemos uma experiéncia em nossas vidas. Estar informado
é relevante, mas nao é tudo. E apenas uma camada para chegarmos ao conhecimento” (Barbieri, 2012,

p. 33).

Kramer (2000) nos chama a atencao sobre o valor da narrativa de experiéncias para a existéncia

humana, a partir das ideias postuladas por Benjamim (1987).

Ja no inicio do século XX, Benjamin criticava a modernidade e o risco de se perder a capacidade de
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narrar, porque a experiéncia se empobrece e se torna vivéncia: na vivéncia, reagimos aos choques do
cotidiano e a acao se esgota no momento de sua realizacdo, por isso é finita; na experiéncia, o que ¢
vivido é pensado, narrado, a acdo € contada a outro, partilhada, se tornando infinita. (Kramer, 2000, p.

10)

Por este angulo, pode-se afirmar que a experiéncia nao resulta unicamente da informacao. Essa,
por si so, nao tem valor significativo, pois precisa de entrelacamento com os saberes culturais trazidos
pelas criancas e com as experiéncias promovidas nos contextos das creches e pré-escolas. Por isso, cabe
a escola o papel de formar cidadaos, aprofundar seus conhecimentos, potencializa-los, amplia-los,
gerenciar as aprendizagens, para que sejam significativas e capazes de proporcionarem o

desenvolvimento integral.

Na visédo de Rogers (2001), aprendizagem significativa € mais do que uma aglomeracao de
conteudos, & uma aprendizagem permanente que adentra as camadas existenciais da pessoa, promove

modificaces nas atitudes e no comportamento.
Se eu tivesse que reduzir toda a Psicologia Educacional a um unico principio diria isto: o factor singular

mais importante que influencia a aprendizagem é aquilo que o aprendiz ja conhece. Descubra o que ele

sabe e baseie nisso 0s seus ensinamentos. (Ausubel, citado por Roldao, 2000, p. 24)

Esse modelo de aprendizagem exige mudanca de postura e rompimento de velhos padroes
pedagogicos pautados em decisdes centradas na perspectiva somente do professor, ou a partir da visao
de “adulto em miniatura” que se tem da crianca. Assim, essas transformacdes pedagodgicas podem
culminar numa postura de professor investigador de experiéncias, por meio da observacao atenta das

acoes e da escuta sensivel das criancas.

Para concluirmos, tomemos como exemplo esse trecho do texto “Infancia, Cultura
Contemporanea e Educacdo contra a Barbarie”, apresentado por Kramer para refletirmos sobre o
significado genuino da experiéncia:

Levar algo de um livro, de uma pintura ou de um filme para além do seu tempo, para além do momento

em que se &, aprecia ou vé — aqui reside a dimensao de experiéncia. Trata-se de uma pratica que produz

uma reflexao sentida. (2000, p. 10)
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Este exemplo nos permite refletir sobre o papel dos professores da Educacao Infantil frente a
este novo contexto curricular. Promover uma reflexao sentida €, no minimo, desafiador para os
professores formados numa perspectiva de educacéo transmissiva. Fomentar intencionalidade educativa
a partir da realizacdo de experiéncias nao é simples e, tao pouco, facil, pois precisa de conhecimentos e
reflexdes sobre o que sao essas experiéncias, de se apropriar dos seus significados, de saber para que
servem e qual a importancia delas para a aprendizagem das criancas. Assim, faz-se necessario aprender
COMO promover experiéncias, como 0s ‘campos’ se apresentam nelas e como as criancas aprendem

através delas.

1.6.3. Os campos de experiéncias: uma perspectiva curricular italiana

Para iniciar este topico, esbocamos alguns principios inerentes a experiéncia regiana (Reggio
Emilia, comuna italiana da regido da Emilia-Romanha), inspiradora do atual curriculo da Educacao Infantil

brasileira por meio da disposicao dos “campos de experiéncias” como arranjo curricular.

A teoria que embasa a BNCC da Educacao Infantil inspirou-se nas escolas de primeira infancia
de Reggio Emilia, no norte da Italia, reconhecidas internacionalmente por suas inovacdes na educacao
para criancas pequenas que, assim como o curriculo da Educacéo Infantil brasileira, passou por varias

mudancas em decorréncia dos acontecimentos socio historicos ocorridos naquele contexto.

A experiéncia de Reggio tem lastro nos fundamentos da pedagogia de Loris Malaguzzi
(1920-1994), primeiro diretor pedagodgico das escolas municipais de Reggio (Rinaldi, 2021), criador da
abordagem regiana. Zuccoli, uma das autoras do livro “Campos de Experiéncia nas Escolas da Infancia”,
interpreta 0os campos de experiéncia regianos “como mundos cotidianos de experiéncia da crianca”
(2015, p. 209) com organizacao de ambientes especificos que possibilitam atividades investigativas e
descobertas pelas criancas. Trata-se em colocar a crianca no centro do processo de aprendizagem, em
evidenciar a poténcia interna que é da prdpria esséncia humana, estimular a curiosidade, possibilitar
experiéncias e descobertas significativas que constantemente se revelam durante o ato de “fazer e agir

da crianca” (Fochi, 2015, p. 221).

A apresentacao da educacdo para infancia de Reggio Emilia como uma proposta pedagbgica
inovadora e inspiradora para a (re)construcao de curriculos em varios lugares do mundo tem sido
recorrente em formacdes, palestras, seminarios, nos ultimos tempos no Brasil. Contudo, devemos
colocar a disposicao uma informacao pertinente sobre a experiéncia de Reggio Emilia, explicitada por
Rinaldi (2021, p. 53), referindo que “Reggio ndo € um modelo, um programa, uma «boa pratica» ou um

marco de referéncia [...]. As escolas municipais e seu trabalho apresentam um contexto particular, uma
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historia particular, escolhas politicas e éticas particulares”. No entanto, o curriculo nacional da Educacao
Infantil vigente no Brasil, buscou, nesta referéncia, o conceito de “campos de experiéncias” como
elemento organizador das propostas pedagodgicas pautadas na Base Nacional Curricular Comum, de

2017.

Sobre 0s campos de experiéncias, as indicacdes nacionais para o curriculo da escola da infancia
e do primeiro ciclo de instrucéo italianas, de 2012, definem que “cada campo de experiéncia oferece
um conjunto de objetos, situacdes, imagens e linguagens, referidos aos sistemas simbolicos de nossa
cultura, capazes de evocar, estimular, acompanhar aprendizagens progressivamente mais seguras”

(Finco, Barbosa & Farias, 2015, pp. 54-55).

Os campos de experiéncias regianos sao compostos por: “Eu e o outro”; “O corpo e o
movimento”; “Imagens, sons, cores”; “Os discursos e as palavras”; “O conhecimento do mundo”, o que
evidencia a similaridade existente entre os dois curriculos, pelo menos no que se refere a estrutura e a
organizacao. Além disso, este constructo de curriculo considera a crianca, o educador € a familia como
protagonistas interdependentes do projeto educativo (Rinaldi, 2021) e elenca a pessoa como centralidade

do curriculo, como destacam Finco, Barbosa e Farias (2015).
A crianca é colocada no centro da acado educativa em todos seus aspectos: cognitivos, afetivos,
relacionais, corporeos, estéticos, étnicos, espirituais e religiosos. Nesta perspectiva, os docentes devem
pensar e realizar seus projetos educativos e didaticos nao para individuos abstratos, mas para pessoas

que vivem aqui e agora, que levantam precisas questdes existenciais, que vao a pesquisa de horizontes

de significado. (p. 23)

A pedagogia da escuta é outro aspecto importante presente no curriculo das escolas de Reggio
Emilia. Segundo Reggio Children (2014) a definicao do termo escuta esta ligada a sensibilidade, aquilo
gue nos conecta ao outro e exige a utilizacdo de todos os sentidos, sendo gerada pela curiosidade, um
desejo, um interesse ou uma emocao.

No sentido metaférico, as criancas séo as maiores ouvintes da realidade que as cerca. Elas possuem o

tempo de escutar, que nao é apenas o tempo para escutar, mas o tempo rarefeito, curioso, suspenso,

generoso — um tempo cheio de espera e expectativa. (Rinaldi, 2021, p. 126)

Neste sentido, organizar um curriculo por campos de experiéncias ndo é apenas uma maneira
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de disposicao dos conteudos em um programa de ensino para criancas peguenas, pois envolve,
sobretudo, a escolha de conceitos correlacionados com a concepcao de crianca, de educacao e,
principalmente, sobre o tipo sociedade que se pretende construir. Dessa forma, para desenvolver uma
proposta pedagdgica na perspectiva dos campos de experiéncias, exige-se dos professores conhecer e

fazer uma reflexao critica sobre o paradigma curricular predominante na Educacao Infantil brasileira.

1.6.4. Campos de experiéncias no curriculo da Educacao Infantil brasileira

Com a homologacao da Base Nacional Comum Curricular, em dezembro de 2017, a organizacao
do curriculo da Educacéao Infantil brasileira passou a ser por “campos de experiéncias”, rompendo com

a organizacao por “areas de conhecimentos”, até entao vigentes nas praticas pedagdgicas.

A legislacao brasileira, através das Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao Infantil, de
2009, denomina curriculo como “um conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e 0s
saberes das criancas com o0s conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico, cientifico
e tecnoldgico” (Ministério da Educacao, 2010, p. 12). A Base Nacional Comum Curricular, de 2017,
ratifica esta concepcao ao definir os campos de experiéncias como,

um arranjo curricular que acolhe as situacdes e as experiéncias concretas da vida cotidiana das criancas

e seus saberes, entrelacando-os aos conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural [...],

assegurando-lhes os direitos de conviver, brincar, participar, explorar, expressar-se e conhecer-se.

(Ministério da Educacao, 2017, p. 38)

Os campos de experiéncias sdao compostos por:

0 eu, o outro e o0 nds - as experiéncias envolvendo este campo [...] podem ampliar o modo de perceber
a si mesmas e ao outro, valorizar sua identidade, respeitar os outros e reconhecer as diferencas que nos
constituem como seres humanos;

Corpo, gestos e movimentos - [...] por meio das diferentes linguagens, como a musica, a danca, o
teatro, as brincadeiras de faz de conta, as criancas se comunicam e se expressam no entrelacamento
entre corpo, emocao e linguagem. [...];

Tracos, sons, cores e formas — as criancas se [...] expressam por varias linguagens, criando suas

proprias producdes artisticas ou culturais, exercitando a autoria (coletiva e individual) com sons, tracos,
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gestos, dancas, mimicas, encenacOes, cancoes, desenhos, modelagens, manipulacao de diversos
materiais e de recursos tecnoldgicos [...];

Escuta, fala, pensamento e imaginacao - [...] experiéncias nas quais as criangas possam falar e
ouvir, potencializando sua participacao na cultura oral, pois € na escuta de histérias, na participacdo em
conversas, nas descricdes, nas narrativas elaboradas individualmente ou em grupo e nas implicacoes
com as multiplas linguagens que a crianca se constitui ativamente como sujeito singular e pertencente a
um grupo social [...];

Espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformacdes - [...] experiéncias nas quais as
criancas possam fazer observacdes, manipular objetos, investigar e explorar seu entorno, levantar
hipoteses e consultar fontes de informacéo para buscar respostas as suas curiosidades e indagacoes [...]
sobre o mundo fisico e sociocultural e possam utiliza-los em seu cotidiano. (Ministério da Educacéo,

2017, pp. 40-43)

Desenvolver um curriculo pautado em experiéncias demanda considerar as criancas como
produtoras de culturas, de conhecimentos, da sua propria identidade e da sua autonomia. Por isso, as
atividades cotidianas precisam ser planejadas com base na organizacao do tempo e dos ambientes
colocados a disposicao das criancas com materiais que estimulem as brincadeiras, as expressoes, as
diversas linguagens, a criatividade, a imaginacao, bem como permitam resolucdes de problemas, o

raciocinio légico, a interacao entre 0 mundo interno e externo.

Para Bondioli e Mantovani (1998) a “producéo de conhecimento pelas criancas esta diretamente
envolvida com a manipulacao e exploracao dos objetos, em admirar e se perguntar sobre os fendmenos
do seu entorno, em transformar, olhar, tocar, narrar sobre aquilo que emerge de suas experiéncias no
mundo” (citados por Fochi, 2015, p. 221). Sobre as praticas pedagogicas embasadas nas experiéncias,
as mesmas autoras, citadas por Fochi, apontam trés principios que consideram importantes e coerentes
com as necessidades do fazer didatico para criancas de 0 a 5 anos de idade: a ludicidade, a

significatividade e a continuidade de experiéncias.

A ludicidade é uma forma peculiar da crianca dar sentido as coisas, criar hipoteses, descobrir e
criar conceitos provisorios. Com a ludicidade é possivel incentivar, favorecer exercicio criador, produzir a
sensacao de prazer ou desprazer, porque aguca a vontade da crianca experimentar, reforcando a sua

capacidade de escolha. Isso tudo se favorecido em um clima de liberdade, que possibilite a cultura da
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infancia (Mantovani & Bondioli, 1998, citadas por Fochi, 215). Nesta perspectiva, a ludicidade é a ponte
que liga a imaginacdo & concretude das coisas. E através dela que o pensamento e a linguagem se
interligam, se formam e se desenvolvem. Este principio esta presente na prépria esséncia da crianca,
através das linguagens, especialmente da brincadeira. Ele representa a concretude das atividades e,
talvez por isso, dentre os trés principios citados, a ludicidade é o mais presente nos discursos e também

nas praticas das instituicdes de Educacao Infantil.

O segundo principio que as autoras consideram importante para a “didatica do fazer” (Fochi,
2015) ¢ o de continuidade, apresentado por Dewey. Para definir esse principio, trazemos as ideias de
Meire Festa (2019)s sobre a gestao do tempo nas escolas que atendem a infancia. Segundo ela, tempo
para a crianca € 0 momento, é a acao, & o ato, um tempo que é diferente do cronolégico. A ideia de
passado e futuro ainda nao esta estabelecida dentro dela. Queremos imprimir a ideia de tempo do adulto
na crianca, mas o tempo para ela nao existe, tudo para ela acontece no aqui e no agora. Sobre a ideia

de tempo, Elias (1998), citado por Sanches (2019), destaca:

0 individuo ndo tem capacidade de forjar, por si s6, o conceito de tempo. Esse, tal como a instituicdo
social que lhe é inseparavel, vai sendo assimilado pela crianca a medida que ela cresce [...] ao crescer,
com efeito, toda crianca vai-se familiarizando com o “tempo” como simbolo de uma instituicao social cujo

carater coercitivo ela experimenta desde cedo. (p. 13)

O tempo cronolégico (externo) é diferente do tempo da experiéncia (interno). O tempo cronoldgico
¢ socialmente medido, cronometrado, controlado, limitado, é rigido e imutavel. Ja o tempo da experiéncia
¢ subjetivo, individual, comporta as emocdes, tem relacdo de como se percebe o tempo, varia de uma

pessoa para outra, ndo pode ser medido porque representa o tempo presente, o momento vivido.

Neste sentido, para que a experiéncia siga o principio da continuidade, o professor precisa
organizar as atividades cotidianas, respeitando esse tempo da experiéncia, no sentido de compreender
que cada crianca tem um tempo diferente para realizar as experiéncias, e esse é quando estao imersas
na acao seja ela qual for. Ali esta presente um tempo precioso que envolve investigacao, descobertas,
busca por significados, exercicio de construcao, de descontracao e reconstrucao de aprendizagens. O

principio da continuidade é compreendido aqui como uma roda em constante movimento, numa

5> Meire Festa, no Minicurso intitulado “Os adultos e a gestdo do tempo nas instituicdes que atendem a infancia: a rotina, o
controle e a agéncia das criancas”. “V Seminario Luso-Brasileiro de Educacéo Infantil / | Congresso Luso-Afro-Brasileiro
de Infancias e Educacéo: Infancias, cidade e democracia”, realizado na Faculdade de Educacéo Universidade de Séo Paulo
- USP (dezembro de 2019). Caderno de programacao disponivel em https://doity.com.br/clabie2019. Acesso em:
28.09.2022.

48



dindmica que inicia e finda na prépria crianca. Dessa forma, para que uma pratica englobe tal principio,
precisa levar em consideracao o tempo da crianca e as suas experiéncias anteriores para, entao,
promover outras experiéncias que sirvam de pilar para as futuras (Dewey, 1979). Outra caracteristica
deste principio é permitir que as experiéncias sejam continuas e sem interrupcoes constantes, com
materiais de qualidade, suficientes, organizadas em espacos possibilitadores da liberdade de escolha,

autonomia, participacao e protagonismos infantis (Montovani & Bondioli, 1998, citadas por Fochi, 2015).

A significatividade aqui esta entendida como a concretizacao dos direitos de aprendizagem na
sala de aula, pois as experiéncias so tém significado para a crianca se a sua identidade individual e
cultural também integrar o centro do processo educativo. Compreender o conceito de significatividade
implica saber o que a crianca precisa aprender e como aprende, requer escuta-la em sua inteireza, ler o
dito e nao dito, perceber o que realmente |he traz prazer, alegria, magia, encantamento e aprendizagem.
Para Fochi (2015) a significatividade envolve: a autoria, a eleicao e a provisoriedade. A autoria esta ligada
ao fato da experiéncia ser uma construcao singular e a valorizacao do que ja se sabe. A eleicao refere-se
ao estado de escolha diante de incertezas provocadas pelo conhecimento provisorio. Todo o
conhecimento é validado até que outro chegue e o torne sem valor, ou lhe atribua outro valor. Essa
sintese define a flexibilidade do significado de provisoriedade presente no principio da significatividade.
Esse pensamento comunga com as ideias de Ausubel sobre a aprendizagem significativa, exposta em

outro momento deste texto.

Para Bondioli e Mantovani (1998),

a producao de conhecimento pelas criancas esta diretamente envolvida com a manipulacao e exploracao
dos objetos, em admirar e se perguntar sobre os fendmenos do seu entorno, em transformar, olhar, tocar,

narrar sobre aquilo que emerge de suas experiéncias no mundo. (citadas por Fochi, 2015, p. 221)

Dessa forma, os professores precisam de organizar as atividades com intencionalidade
educativa, envolvendo investigacdo, descobertas, busca por significados, exercicio de construcao, de
descontracdo e reconstrucdo de aprendizagens e principalmente a integracdo entre os campos de

experiéncias.

1.6.5. “Campos de experiéncias”: evidéncias presentes nas pesquisas

A'ideia de curriculo por campos de experiéncias, estabelecida na BNCC (Ministério da Educacao,
2017), vem ganhando corpo nos discursos dos governos, das equipes vinculadas as secretarias de

educacao, dos pesquisadores e dos formadores militantes da infancia, em decorréncia da defesa de
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propostas que priorizem os principios definidos na DCNEI, de 2009 (Ministério da Educacéo, 2009).
Com o intuito de saber o que as pesquisas nessa area revelam, antes mesmo de irmos em busca das
respostas as nossas inquietacoes, pesquisamos e analisamos teses, dissertacdes e artigos que apontam

caminhos para a construcao desta investigacao.

A pesquisa de mestrado de Giuriatti (2018) sobre “Direitos de aprendizagem e desenvolvimento:
contextos educativos para as infancias no século XXI”, evidencia “os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento da crianca pequena como possibilidade de aprender a partir da experiéncia” (2018, p.
186). Isso significa que o trabalho com os campos de experiéncias precisa de promover a convivéncia,

a brincadeira, a participacao, a exploracao, a expressao e o conhecimento de si mesma e do outro.

Nesta perspectiva, os direitos de aprendizagem apresentam-se como garantia das criancas
serem cidadas providas de direitos assim como os adultos, perpassando o sentido de aprender como
construcao de habilidades cognitivas, motoras e socioemocionais. Aprender no sentido mais amplo,
significativo e integral; aprender através de experiéncias que respeitam a plenitude da crianca enquanto
ser humano em comeco de formacao, digna de conviver, brincar, participar, explorar, expressar e
conhecer-se — competéncias essenciais para o desenvolvimento e a aprendizagem integral da crianca de

0 a b anos de idade, elencadas na BNCC (Ministério da Educacao, 2017).

A investigacao de Santos (2018) sobre “Curriculo da Educacao Infantil — consideracoes a partir
das experiéncias das criancas”, elencou as vivéncias das criancas como aglutinadoras possiveis de serem
ampliadas e transformadas em aprendizagens significativas que agregam tanto as criancas como o0s
professores. Segundo o pesquisador, cabe aos professores a tarefa de reconhecer essas potencialidades,
levando em consideracao as particularidades do desenvolvimento infantil. Para ele, é necessario que os
professores observem, identifiquem e compreendam como as criancas informam suas proprias
experiéncias (Santos, 2018). Esta investigacdo aponta a importancia da integralidade dos campos de

experiéncia para a concretizacao do novo curriculo nos contextos escolares.

“Nossas Vidas Contam Histérias: criancas narradoras” (Campos, 2016) é uma tese que destaca
a importancia das experiéncias narradas pelos estudantes, pois contribuem para compreendermos a
necessidade praticas pedagdgicas ricas e diversificadas que enfatizem a escuta, a fala, o pensamento e
a imaginacao da crianca, aspectos que se constituem como um dos campos de experiéncia apresentado

na BNCC.

[Clonfirmo que narrativa e experiéncia se complementam e revigoram na e pela linguagem. O que

intensifica a relacéo entre narrativa e experiéncia ndo é apenas o que ¢ vivido e conhecido pelo sujeito,
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mas tudo o que realmente faz sentido para ele — as suas experiéncias. Isso reforca o entendimento de
qgue o sujeito se constitui na e pela palavra. E na e pela palavra, também, que o sujeito pode dar sentido
as suas experiéncias de vida e expressa-las. Eis o que as criancas fizeram, narrativamente. (Campos,

2016, p. 220)

“«Pintou? Agora chega! E a vez do amiguinho!» A educacdo infantil reivindica a experiéncia”
(Januario, 2018) é uma dissertacao de mestrado que elenca a similaridade existente nas pesquisas e
nos documentos oficiais da Educacéao Infantil brasileira, pelo fato de ambos considerarem a crianca como
sujeito da experiéncia. A pesquisa evidencia a existéncia de algumas vertentes da experiéncia e a sua
adjectivacao como educativas, sensoriais, sociais, corporais. “As DCNEI expressaram essa consideracao
no inicio do documento quando define e informa o que compreende por curriculo na Educacao Infantil e
indica a necessidade da consideracdo de experiéncias anteriores das criancas nas proposicoes
pedagogicas” (Januario, 2018, p. 201). Essa pesquisa é de grande valia para a Educacéo Infantil
brasileira, por realcar a polissemia do conceito experiéncia, especialmente quando aponta as concepcdes

de experiéncia presentes no curriculo atual, confirmada em algumas investigacdes.

As pesquisas de mestrado de Freitas (2015), “Ciéncias e experiéncias em contexto de educacao
pré-escolar”, e de Sa (2018), intitulada, “Se de um passarinho partir, o que irei descobrir? — Brincar e
aprender na Creche”, ambas realizadas na Universidade do Minho, caracterizam-se como projetos de
intervencao pedagogica. A primeira evidenciou a diversidade de experiéncias vivenciadas pelas criancas,
possibilitadas pelo projeto didatico, permitindo a elas a exploracao de varios materiais, a expressao da
criatividade, de ideias, como também a capacidade de resolucao de problemas. “Este projeto estimulou
o desenvolvimento de varias capacidades nas criancas, tais como, a observacao e a reflexdo. Criaram-se
ainda oportunidades para fazer previsdes, debater ideias, tirar conclusdes e construir conhecimento”
(Freitas, 2015, p. 45). A segunda trata-se de uma a investigacdo-acao sobre a pratica desenvolvida na
sala de aula com o envolvimento das criancas em experiéncias que lhes propiciam prazer, exploracao,
interpretacao, observacao, questionamentos, testando hipdteses, comparando e resolvendo problemas
(Sa, 2018). As duas investigacoes demonstram a relevancia de praticas pedagogicas que estimulem as

aprendizagens infantis por meio de experiéncias prazerosas e significativas.

0O artigo “Infancia, experiéncia e educacao: apontamentos a partir de reflexdes sobre a pequena
infancia” (Rocha & Buss-Simao, 2018), colabora com a revisdo de literatura desta investigacdo por
analisar o conceito de experiéncia nos projetos educativos para a educacao da infancia brasileira,

delimitando os perimetros da experiéncia educativa na/da infancia institucionalizada e menciona alguns
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desafios para assentamento da pedagogia da infancia, como citados a seguir.

Os principais desafios para a possivel consolidacao de uma Pedagogia da Infancia se colocam
justamente na aproximacao da Pedagogia das manifestacdes infantis. A crianca em situacéo e as
possibilidades dos processos educativos se pautarem na escuta, na dialogicidade e nas relacdes,
permitindo incluir, nas praticas educativas, as significacdes produzidas pelas prdprias criancas em seus

contextos de vida e suas manifestacoes culturais e expressivas (Rocha & Buss-Simao, 2018).

No artigo “Curriculo por campos de experiéncia na educacao infantil: ainda é possivel preservar
0 ensino desenvolvente?”, de Pasqualini € Martins (2020), examinam criticamente a legislacao e
documentos atuais da Educacao Infantil. Elas se deparam especialmente no que tange aos campos de
experiéncia, com o intuito de apontar caminhos para a formulacdo de propostas curriculares que,
segundo as autoras, perpassa pela selecdo de quais os conteudos da cultura que devem ser garantidos
as criancas como esteio de suas experiéncias, 0 que é tarefa de primeira ordem na educacao infantil.
Isso significa dizer que, quando se trata de elaborar e implementar propostas curriculares, nao basta
levantar a bandeira do ludico se nao se explicitar quais os contetidos com 0s quais a crianca pode se

relacionar de forma ludica (Pasqualini & Martins, 2020, p. 441).

Em sintese, percepcionamos, por um lado, que existe um tensionamento em relacao ao que se
espera que as criancas aprendam nesta etapa, pois as familias, os professores dos segmentos educativos
subsequentes e a propria escola cobram dos educadores a antecipacao de conteudos provenientes do
ensino fundamental, a énfase em atividades que direcionem as aprendizagens principalmente para a
apreensao das linguagens oral, escrita e matematica. Por outro lado, o Ministério de Educacao, através
das DCNEI, define o curriculo para a etapa da Educacao infantil como o “conjunto de praticas que
buscam articular as experiéncias e os saberes das criancas com os conhecimentos que fazem parte do
patrimdnio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico, de modo a promover o desenvolvimento

integral de criancas de 0 a 5 anos de idade” (Ministério da Educacao, 2010, p. 12).

Neste sentido, as pesquisas que integram esta revisao de literatura realcam a existéncia de
poucas investigacdes sobre os “campos de experiéncias”, o que ratifica a relevancia deste estudo para
a educacao de criancas de 0 a 5 anos de idade, haja vista poder apresentar possibilidades de caminhos
para mudancas de praticas pedagogicas e contributos para desenvolvimento de curriculos significativos

promotores de aprendizagens e desenvolvimento infantil.

52



CAPITULO Il —
ENQUADRAMENTO METODOLOGICO
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2. Apresentacao: caracterizacao da investigacao

Pode-se definir método como caminho para se chegar a determinado fim. E método cientifico
como o conjunto de procedimentos intelectuais e técnicos adotados para se atingir o conhecimento
(Gil. 2008, p.8).

O autor supracitado nos faz refletir sobre a relevancia e o rigor exigido pela comunidade cientifica
no que se refere a investigacdo educacional, por ser essa uma ciéncia que tem o ser humano como
objeto de estudo, seus comportamentos, valores e costumes socioculturais demasiados complexos de
serem explicados. Vale salientar que “até a segunda metade do século XIX, o estudo do homem e da
sociedade permaneceu com os tedlogos e filésofos, que produziram trabalhos notaveis, que até hoje
despertam admiracao” (Gil, 2008, pp. 3-4). Esses trabalhos foram um ganho para a humanidade, pois
trouxeram valiosas contribuicbes para o estudo sobre e para o homem. Mas, por outro lado, limitou o
acesso da sociedade ao conhecimento e a formulacao da visdo cientifica construida, que ficou restrita a

perspectiva dessas duas areas, a filosofia e a teologia.

Com as mudancas ocorridas na tecnologia e na politica, houve também a necessidade de se
alargar a abrangéncia desses estudos para a area das ciéncias sociais, entretanto com utilizacao de
procedimentos objetivistas semelhantes aos das ciéncias naturais (Gil, 2008). “Mas os fatos sociais
dificilmente podem ser tratados como coisas, pois sdo produzidos por seres que sentem, pensam, agem

e reagem, sendo capazes, portanto, de orientar a situacéo de diferentes maneiras” (Gil, 2008, p. 5).

Por essas e outras razoes escolhemos a investigacao qualitativa, por abranger um conjunto de
técnicas que possibilitam recolher dados sobre a realidade e as experiéncias individuais e de grupo: as
percepcdes dos professores acerca da nova organizacao curricular nacional e como estdo sendo
exploradas as praticas no cotidiano escolar. Ou seja, como sdo as situacdes inerentes ao objeto de
estudo, seguindo os pressupostos do rigor, da ética, da responsabilidade e da seriedade necessaria para

uma investigacao cientifica.

Assim, para realizacao do estudo empirico, apontaremos, a seguir, os procedimentos

metodoldgicos utilizados neste trabalho.

2.1. Investigacao qualitativa de cariz exploratério

O interesse por este tema de investigacao, os “campos de experiéncia”, surgiu em meados de

2015, a partir das inquietacdes pessoais advindas das participacdes em formacdes, seminarios cursos
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e discussdes promovidas por pesquisadores, estudiosos, equipes técnicas das Secretarias de Educacao,
representantes do Ministério de Educacao e de outras instituicdes nao governamentais interessadas nas
discussoes sobre a elaboracao e a implantacao da Base Nacional Comum Curricular, particularmente da

Educacao Infantil em todos os Municipios do territério nacional.

Reconhecendo a importancia de aprofundar a tematica, aliada a necessidade de estudar, de
investigar, de analisar e de compreender situacdes inerentes ao percurso curricular do segmento em
pauta, optamos pela investigacdo de natureza qualitativa de cariz exploratério, para averiguar as
perspectivas dos professores acerca do curriculo organizado por “campos de experiéncias”, na cidade

de Camacari, situada no estado da Bahia, no Brasil.

Fernandes (1991, p.03) diz que, “o foco da investigacao qualitativa € a compreensdo mais
aprofundada dos problemas, & investigar o que esta «por tras» de certos comportamentos, atitudes e
conviccoes”. A escolha por uma investigacao de cunho qualitativo se da pelo fato deste “abordar um
mundo «la de fora» [...] e entender, descrever e, as vezes, explicar os fendmenos sociais «de dentro» de
diversas maneiras diferentes” (Gibbs, 2009, p. 8). Por sua vez, leva-se em consideracao também a
flexibilidade em permitir ao pesquisador seguir as indicacoes que vao surgindo (Charmaz, 2009), pois a
“familiaridade que mantemos com a educacao” ao longo de todo 0 nosso percurso escolar, 0 processo

educativo, torna-se “demasiado conhecido para ser conhecido” (Rodrigues, 1997, p.125).

A pesquisa qualitativa propicia adentrar nas experiéncias individuais e grupais, por meio do
exame das interacbes e comunicacdo, que estejam ocorrendo num determinado tempo e num
determinado contexto. Além disso, esse tipo de pesquisa se abstém de tracar previamente hipoteses

sobre 0 objeto, pois 0s conceitos vao sendo desenvolvidos no decorrer da investigacao (Flick, 2009).

Tendo em vista o tempo de publicacdo da BNCC, documento que normatiza o conceito de
“campos de experiéncias”, optou-se pelo modelo de pesquisa qualitativa exploratoria como abordagem
metodoldgica. Tal escolha deu-se, especialmente, pela complexidade que envolve o estudo do curriculo,
pela limitada existéncia de pesquisas que abordam o tema, pela possibilidade de utilizacdo de técnicas
em que o0s pesquisadores percebam a visao dos professores sobre a intercessao de suas praticas com
as mudancas que afetam os curriculos das escolas da infancia. Neste ensejo, buscamos em Gil (2008,

p.27) a compreensao sobre o significado de pesquisa exploratéria.
Pesquisas exploratérias sdo desenvolvidas com o objetivo de proporcionar visao geral, de tipo
aproximativo, acerca de determinado fato. Este tipo de pesquisa é realizado especialmente quando o

tema escolhido é pouco explorado e torna-se dificil sobre ele formular hipoteses precisas e
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operacionalizaveis.

Seu diferencial esta no fato de permitir a promocéao de interpretacdes e reflexdes iniciais acerca
das praticas pedagogicas, dos contextos educativos e das implicacées do novo curriculo implementado
na rede de educacdo para criancas de 0 a 5 anos de idade. “E pensando criticamente a pratica de hoje
ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (Freire, 1996, p. 44). Desta forma, o modelo de
investigacao qualitativa exploratoria permitira coletar dados e fazer um diagnostico contextual sobre o
tema investigado, os agentes envolvidos e os impactos na aprendizagem das criancas, sem descartar a
importancia da técnica possibilitada por esse modelo, que permitira a escuta das vozes dos professores

sobre 0 que implica a sua profissionalidade.

Para Santos (2008, p. 38), “o comportamento humano, ao contrario dos fenédmenos naturais,
nao pode ser descrito e muito menos explicado, com base nas suas caracteristicas exteriores e
objectivaveis, uma vez que o mesmo acto externo pode corresponder a sentidos de accao muito
diferentes”. Nesta perspectiva, o tipo de pesquisa escolhida coaduna-se com o objeto investigativo, uma
vez que a revisao de literatura revelou a existéncia de poucas publicacbes sobre os “campos de
experiéncias”. Gil (2008, p. 27) diz que as pesquisas exploratérias “tém como principal finalidade
desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias, tendo em vista a formulacao de problemas mais

precisos ou hipoteses pesquisaveis para estudos posteriores”.

Em suma, com o estudo exploratorio do objeto em questdo pretende-se evidenciar um visao
geral e sistematizada sobre o atual curriculo da Educacao Infantil, especificamente quanto ao contexto
local de Camacari, na Bahia (assim como possa servir de inspiracao global, no ambito do Brasil); como
também servir de referéncia para a efetivacao de politicas publicas essenciais e apoiadoras de inovacoes
pedagogicas agregadoras dos novos conceitos definidos pela BNCC; e contribuir com futuros planos de
acOes das escolas e com os planejamentos realizados pelos professores da Rede de Educacdo do
Municipio, para que o curriculo, organizado em campos de experiéncias, seja uma realidade empirica

nas escolas.

2.2. Problematica e objetivos do estudo

Em face da referenciacao realizada sobre o tema em questao, ou seja, da integracdo do conceito
de “campos de experiéncias” nas praticas pedagogicas da Educacéo Infantil, e do esboco do seu
enquadramento tedrico, com a realizacao desta investigacado, pretende-se averiguar quais as perspectivas

dos professores sobre as praticas pedagogicas, com base na organizacdo curricular em “campos de
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experiéncias”.

Para problematizar a tematica que acabamos de enunciar, delineamos os seguintes objetivos

desta investigacao:

e |dentificar o/s conhecimento/s dos professores acerca dos campos de experiéncias;

e Averiguar as contribuicdes promovidas para as praticas pedagogicas, a partir do curriculo
pautado por campos de experiéncias.

e  Compreender como os campos de experiéncias se apresentam no contexto escolar;

e  \Verificar quais as aprendizagens que os campos de experiéncias proporcionam as criancas;

e  Problematizar os desafios pedagogicos no sentido da ponderacao de contributos para a melhoria

do exercicio profissional e das praticas educativas.

2.3. Contexto e sujeitos da investigacao

Esta investigacao realiza-se na cidade de Camacari, localizada na regiao metropolitana de
Salvador, capital do estado da Bahia. Territorialmente, o municipio € composto pela zona urbana, costa

maritima e pela zona rural e apresentando a maior extensao territorial da regiao metropolitana.

Integra um Polo Industrial, instalado desde 1978, com empresas quimicas, petroquimicas e de
outros ramos de atividade®. Entre 2000 e 2004, Camacari experimentou um grande crescimento
populacional com a ampliacao do Polo Petroguimico e a implantacdo do Polo Automotivo, além da
abertura de inumeras empresas fora desses polos, sem que houvesse um preparo na infraestrutura
urbana para essa nova fase de expansao industrial” (Memorial da Educacéo Infantil, 2013-2016). Este
movimento econdmico atraiu um grande numero de trabalhadores oriundos de outras cidades baianas,
como também de outros estados e de fora do pais, a maioria com esperanca e expectativa de melhoria

de vida.

Conforme dados do IBGE 20198, Camacari ocupava a segunda posicdo no ranking entre as
cidades mais ricas do Estado em relacao ao PIB - Produto Interno Bruto. No entanto, o desenvolvimento
socioeconémico da populacao, a qualidade dos servicos essenciais e a educacdo oferecida aos municipes

nao condiz com a realidade econémica local. H4 um contrassenso em relacédo a renda gerada no

6 Fonte: www.coficpolo.com.br/pagina.php?p=39

7 Fonte: Memorial da Gestdo da Educaco Infantil de Camacari - por uma transicio republicana: 2013-2016. Realizado pelo
Instituto C&A com parceria técnica da Avante e da equipe técnica da Educacao Infantil de Camacari. Este material teve
como base o documento Memorial da Gestdo da Educacdo Municipal — construindo uma transicao republicana no Brasil,
publicado pelo MEC/UNICEF 2008 e a ferramenta Memorial da Gestdo Municipal que integra o site do Conviva Educacao.

& Disponivel em: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/ba/camacari/pesquisa/ 19/29765ipo=ranking
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municipio e o servico disponibilizado a comunidade. Essa ascensao econdmica impacta direta e
indiretamente na educacao oferecida as criancas, aos jovens e aos adultos, pois, sabe-se que 0
crescimento econdmico nem sempre anuncia a melhoria na qualidade de vida da populacdo. Pelo
contrario, em Camacari o crescimento econdmico, associado as outras circunstancias, intensificou os
problemas sociais. Houve um acréscimo no nimero de familias com baixos salarios ou sem expectativa
de trabalho formal com carteira assinada. As familias das criancas atendidas na escola que serviu de
campo para coleta de dados, por exemplo, sao de baixa renda - 67% delas possui, em sua composicao,
trabalhadores informais, com renda familiar inferior a dois salarios minimos (dados fornecidos pela

escola).

Justapondo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, que integrou a Educacao Infantil ao servico
educacional, com o crescimento populacional, o qual incidiu na ampliacéo da procura por escolas, exigiu-
se do poder publico 0 aumento do numero de vagas nas unidades escolares, mesmo sem as devidas
condicdes para o funcionamento efetivo. Esta evolucao, quanto a ampliacdo no numero de vagas, destina-
se as criancas de quatro e cinco anos de idade, como cumprimento da Meta n.° 1 do Plano Nacional de
Educacao em vigéncia. A mesma, correspondente ao decénio de 2014 a 2024, que estabelece a
universalizacao do atendimento da pré-escola. Entretanto, no que se refere ao atendimento as criancas
de zero a trés anos, 0 municipio precisa potencializar esforcos para atender as necessidades da
populacédo e garantir a efetivacdo das metas do PNE, como podemos constatar na descricao da Meta

n.°l.
Universalizar, até 2016, a Educacao Infantil na pré-escola para as criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos
de idade e ampliar a oferta de Educacéo Infantil em creches de forma a atender, no minimo, 50%

(cinquenta por cento) das criancas de até 3 (trés) anos até o final da vigéncia deste PNE (Instituto Nacional

de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2015, p. 21).

Atualmente, a Educacao Infantil municipal de Camacari é ofertada em 17 (dezessete) CIEl -
Centro Integrado de Educacao Infantil; em 30 (trinta) escolas de Ensino Fundamental que atendem
turmas de Educacao Infantil e em 13 (treze) Instituicdes Comunitarias que prestam servico a Secretaria

de Educacao por meio de convénio.

Nestes espacos estdo distribuidos 285 (duzentos e oitenta e cinco) professores, sendo 190
(cento e noventa) nas escolas da Rede Municipal e 95 (noventa e cinco) na Rede Comunitaria (dados

fornecidos pelo Diretoria Pedagogica da Secretaria de Educacao de Camacari).
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2.3.1. Caracterizacdo do contexto

Escolhemos inicialmente, dois contextos escolares para recolhimento dos dados que compdem
a amostra para a investigacao. Nas duas escolas, seriam realizadas as entrevistas com os professores,
e em uma delas, as observacdes. Uma delas, situada na zona urbana e outra na costa maritima do
Municipio. A selecao dessas unidades escolares justifica-se primeiro, por ambas ja terem sido referéncias
em outras experiéncias exitosas condizentes ao desenvolvimento do curriculo da Educacao Infantil
vigente. Segundo, em funcao da equipe gestora declarar, durante contatos preliminares, que a proposta
pedagogica da unidade escolar esta fundamentada nos principios expressos na Base Nacional Comum
Curricular. No entanto, durante a conversa com as gestoes destas unidades, para alinhamento sobre a
aplicacao das entrevistas com os professores, no inicio do ano letivo do corrente ano, a realidade
mostrou-se um tanto quanto diferente do que foi referido no periodo dos primeiros contatos

estabelecidos.

Em uma das escolas, a gestora voltou atras na autorizacdo da investigacao, justificou que a
rotatividade de professores na escola durante o ano letivo de 2021 em conjunto com o periodo em que
a escola ficou fechada por causa da pandemia da COVID-19, fez com que a proposta embasada na BNCC
“perdesse a consisténcia”, sendo necessario um tempo para que os principios, antes alicercados, fossem
reconstruidos. Na segunda escola, também ocorreram mudancas no quadro de professores devido ao
término do contrato de servico de algumas profissionais. Contudo, em virtude de a coordenadora
pedagogica sustentar a garantia da organizacao do curriculo em “campos de experiéncias”, apesar das
mudancas e do fato da coordenacao pedagdgica, por meio da pessoa designada pela escola para
recepcionar a pesquisadora, se mostrar aberta, acolhedora a proposta, optamos em continuar com a
investigacao neste contexto para coleta de dados por meio de parte das entrevistas e das observacdes

das praticas pedagdgicas.

Apds esses primeiros percalcos, foi marcada uma reunidao com a coordenacao da escola para
apresentacao do projeto de investigacdo. Na oportunidade, a coordenacao solicitou uma contrapartida
como contribuicao para o desenvolvimento do curriculo escolar, firmando-se a realizacdo de uma
formacado em lécus com as professoras sobre um tema em evidéncia na escola, apos o periodo de
distanciamento social, provocado pela pandemia da COVID-19: “Experiéncias envolvendo as emocdes

das criancas”.

Neste mesmo momento, marcou-se uma visita com a escola para apresentacao formal da
proposta da investigacao (entrevistas e observacdes) ao corpo docente. Nessa visita realizou-se o convite
individual as professoras para participacao nas entrevistas, deixando clara a autonomia para escolher
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participar, ou nao, da acao. As professoras demostraram interesse em participar, mas expressaram a
preocupacao em nao saber responder as perguntas, em “responder certo”. Essa inquietacao foi
amenizada quando lhes foi informado o objetivo e perceberam que o eixo da investigacao relaciona-se
com as suas perspectivas sobre o curriculo organizado em “campos de experiéncias” e que, por isso,

nao haveria essa dicotomizacdo de respostas certas ou erradas.

Na oportunidade, as professoras também foram consultadas quanto a sua autorizacao e
disponibilidade para a entrada da investigadora em suas respectivas salas de referéncia para observacéo
das praticas. Inicialmente demostraram receio e inseguranca, mas aceitaram o “desafio” - nome dado

por todas elas ao fato de se colocarem a disposicao para serem objeto de estudo.

Apds isso, as entrevistas foram agendadas inicialmente mediante a disponibilidade de tempo da
escola, ficando marcadas para um dia em que as professoras estariam em planejamento pedagégico.
Porém, com o intuito das professoras se sentirem o mais confortavel possivel para falarem, as mesmas
foram consultadas via WhatsApp, sobre a possibilidade de a entrevista ocorrer em outro momento e em
algum espaco fora da escola, se assim desejassem. Uma delas optou por conversar em um outro local
e em outra data, antes do dia agendado na escola. As demais escolheram permanecer no dia marcado

pela coordenacao.

Diante do que ja expusemos acima, precisamos refletir sobre o ponto da situacao e concluimos
a importancia de diversificarmos a escuta das professoras para que se tenha um panorama mais
abrangente e o mais fidedigno a realidade. Dai, buscamos outro contexto, que esta situado na zona

urbana, onde foram realizadas as demais entrevistas.

Para a realizacao das entrevistas com as professoras, elaborou-se o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (Apéndice A), contendo informacOes sobre a pesquisa, dados da investigadora, a
finalidade do estudo, esclarecimentos quanto & garantia do anonimato, da liberdade em querer ou nao
participar da investigacao e assinatura do termo, sendo entregue uma copia no momento da entrevista.
E para a entrada no campo para realizacao das observacoes, também se criou um Termo de Autorizacao

assinado pela gestora da escola.

2.3.2. Caracterizacao dos sujeitos

Quanto a escolha das professoras® para participacdo nas entrevistas. Selecionamos 7 (sete) que

contribuiram para a amostragem dessa investigacao, por meio da entrevista semiestruturada. Dessas, 4

% A palavra “professora/s” sera utilizada neste texto toda vez que nos referirmos aos suijeitos da investigacéo, visto que
todas as participantes na investigacdo sao do sexo feminino.
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(quatro) atuam numa escola e 3 (trés) professoras em outra escola, selecionadas por conveniéncia pelo

fato de apresentarem uma pratica aproximada dos conceitos estabelecidos na BNCC.

Dentre as sete professoras, trés atuam ha mais de vinte anos na primeira etapa da educacao
basica e duas tém mais de dez anos de docéncia na Educacao Infantil. Uma delas iniciou sua experiéncia
profissional oficialmente como professora ha dois anos, e outra estd comecando sua carreira como
professora. No periodo da entrevista, havia apenas trés meses que ela atuava oficialmente como
professora. Segundo declaracdes cedidas nas entrevistas, essas duas ultimas, antes, eram estagiarias,
auxiliando professoras em escolas comunitarias com convénio com Secretaria de Educacéo. O termo
estagiaria & usado para as estudantes de pedagogia, sendo que legalmente nao podem exercer o papel

de professora e atuam como assistentes das professoras nas salas de aula.

As idades das professoras entrevistadas, compreende a faixa etaria de 30 a 57 anos de idade.
No que se refere ao tempo de servico, existe uma larga diferenca que vai de 3 meses a 33 anos de
atuacéao profissional, divididos em espacos da esfera privada, comunitaria e publica. Significa que, nessa
investigacdo a amostragem abrange professora recém-formada, em inicio de carreira, na fase

intermediaria e professoras em processo de finalizacao da mesma (Grafico 01).

Grafico 01 - Amostragem das professoras entrevistadas por idade e tempo de servico na Educacao Infantil.
Fonte: dados coletados nas entrevistas semiestruturadas.
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Ao relacionarmos o tempo de servico na Educacéo Infantil com a formacao académica, conclui-
se que as professoras em fase inicial da carreira comecaram sua trajetéria profissional, neste segmento,
ainda durante a graduacao, enquanto trabalhavam como estagiarias em instituicdes comunitarias e
particulares. Das sete professoras escolhidas para amostragem deste estudo, duas sao graduadas e tém

menos de 3 anos de atuacdo como professoras. As demais tém de 14 a 33 anos de servico, quatro sdo
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pos-graduadas e uma estudante de mestrado.

Quanto a formacao académica, as professoras compdem o seguinte cenario representado pelo

Grafico 02.

Grafico 02 - Amostragem das professoras entrevistadas por formagéao académica.
Fonte: dados coletados nas entrevistas semiestruturadas.
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No que se refere a outras atuacdes desempenhadas pelas professoras, trés delas ja foram
coordenadoras pedagogicas em espacos escolares, uma ja atuou como gestora, e trés ja trabalharam
em instituicdes onde participavam de formacdes em lécus com principios baseados no curriculo de

Reggio Emilia.

2.4. Técnicas e instrumento de recolha de dados

Todas as fases da investigacao cientifica sdo importantes para a sua legitimacao e viabilidade,
contudo, a recolha de dados ¢, sem duvidas, a mais desafiadora e também a mais fascinante para um
investigador principiante, por exigir técnicas estruturadas e bem elaboradas, que garantam contributos
relevantes para alcancar os objetivos do estudo. Para Tuckman (2000, p. 18) “é a recolha de dados que

permite identificar a investigacdo como processo empirico”.

Por isso, elegemos duas técnicas que contribuem para a recolha dos dados: a entrevista

semiestruturada e a observacdo ndo participante. Segundo Lakatos (2006),

[n]as investigacbes, em geral, nunca se utilizam apenas um método ou uma técnica, e nem somente
aqueles que se conhece, mas todos os que forem necessarios ou apropriados para determinado caso.

Na maioria das vezes, ha uma combinacao de dois ou mais deles, usados concomitantemente (p. 164).
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2.4.1. Entrevista semiestruturada

Uma entrevista consiste numa conversa intencional geralmente entre duas pessoas |(...), dirigida
DOr Uma das pessoas, com o objetivo de obter informacoes sobre a outra (Bogdan & Biklen,
1994 p.134).

Para a efetuacao das entrevistas com as professoras primeiro fez-se necessaria a elaboracdo do
instrumento para recolhimento dos dados, ou seja, uma matriz de referéncia e um guido de entrevista
que dela resultou (Apéndice B), contendo as dimensdes, 0s objetivos e as questdes sobre o objeto em

questao, para nortear a conversa com as professoras.

Em uma entrevista semiestruturada, “as questdes derivam de um plano prévio, um guiao onde
se define e registra, numa ordem légica para o entrevistador, o essencial do que se pretende obter,
embora na interacdo se venha a dar uma grande liberdade de resposta ao entrevistado” (Amado &

Ferreira, 2017, p. 210).

A construcdao da matriz e do guido da entrevista, para além das inumeras analises e
reconstrucdes feitas pela investigadora, no ambito do processo de orientacdo da producdo da
dissertacdo, foi sujeita a um processo de validacdo por duas especialistas da Educacdo Infantil,
entendedoras do curriculo organizado em “campos de experiéncias”. Uma com o titulo académico de
Doutora e outra de Mestra em Educacdo, ambas formadoras reconhecidas, no ambito municipal,
estadual e nacional. O convite foi feito inicialmente a uma das especialistas que se colocou a disposicéo
para analisar tal instrumento. Todavia, apds algumas tentativas de contatos infrutiferos, achamos por
bem buscarmos outra especialista, que aceitou de imediato realizar a analise do documento. Apds
iniciado o processo analitico, a primeira pessoa entrou também em contato, informando da realizacéo
da analise do instrumento das entrevistas. Dessa forma, ficamos com duas visdes complementares sobre

a fiabilidade do instrumento de recolha de dados.

Apds analogia das especialistas na area, a matriz da entrevista semiestruturada ficou constituida
pelas seguintes dimensdes: I. Identificacao profissional e formativa; Il. Documentos oficiais curriculares;
Ill. “Campos de experiéncias” e as praticas pedagogicas; IV. Organizacdo dos ambientes e das
“experiéncias” de aprendizagem; V. “Campos de experiéncias” e as aprendizagens; e VI. Consideracoes

e evidéncias sobre o interesse da entrevista para as suas praticas e da instituicao.

Para Amado e Ferreira (2017), a entrevista & uma técnica que possibilita ir além dos discursos

das pessoas, permite percebe, através do comportamento, elementos que determinam a forma de uma
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pessoa pensar, sentir e agir. Desta forma, a entrevista possibilita a recolha de dados descritivos acerca
do mundo do entrevistado, proporcionando ao investigador desenvolver uma ideia sobre a forma como

0s sujeitos interpretam esse mesmo mundo (Bogdan & Biklen, 1994).

Assim, concordamos com as colocacdes dos autores acima referidas, aliado ao desejo de obter
um instrumento que possibilite a fiabilidade ao tema investigado. Apos a conclusao das revisdes dos
instrumentos apontados pelas especialistas, realizou-se de seguida uma entrevista teste, com uma
professora a parte do grupo selecionado para a investigacdo, mas pertencente aos mesmos contextos
educativos com vista em: “(a) desenvolver os procedimentos de aplicacao; (b) testar o vocabulario
empregado nas questdes; e (c) assegurar-se de que as questdes ou as observacdes a serem feitas

possibilitem medir as variaveis que se pretende medir” (Gil, 2002, p. 134).

O procedimento de pré-teste identificou alguns ajustes necessarios na matriz antes da aplicacéo
oficial, especificamente no que tange a reformulacdo de algumas questdes para melhor fluidez da
conversa e exclusdo de duas delas, por entender que havia sido contemplada em outra pergunta

precedente.

Com o intuito de promover uma relacéo de confianca, e como forma de situar as professoras
antes e durante a entrevista, também lhes foi entregue um guido (Apéndice C) com breves descricoes

sobre cada dimensao abordada.

Para o registro dos dados das entrevistas, inicialmente utilizou-se um aparelho de celular para
gravacao das vozes e um notebook, que, por meio do gravador de voz do Word, imediatamente procedia
a transcricao das falas das professoras. A utilizacao deste tltimo dispositivo foi abortada logo na primeira
entrevista, ha vista de ter apresentado problemas ao transcrever as falas, devido as diversas fontes
sonoras existentes no ambiente e por ndo acompanhar a dindmica da fala humana, o que comprometia
a fluidez na conversacao. Essa situacao ocorreu em virtude da ferramenta nao ter sido utilizada logo no
pré-teste. Dai tomar logo a decisao de continuacao da gravacao de audio, por via do celular, e posterior
transcricdo das entrevistas a partir desses audios, acabou por ser muito benéfico numa primeira

aproximacao e apropriacdo dos dados das entrevistas.

2.4.2. Observaciao naturalista nao participante

Pela observacao o ser humano adquire grande quantidade de conhecimentos. Valendo-se dos
sentidos, recebe e interpreta as informagoes do mundo exterior. Olha para o céu e vé formarem-se
nuvens cinzentas. Percebe que vai chover e procura abrigo (Gil, 2008, p. 01).
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Observar cientificamente implica ver, olhar atentamente para um determinado ponto para
confirmar ou refutar dados sobre o objeto, neste caso, em particular, serve também para cruzar os dados
das observacdes no contexto escolar com os produzidos nas entrevistas. Segundo Gil (2008, p.101), a
observacdo “facilita a obtencdo de dados sem produzir querelas ou suspeitas nos membros das
comunidades, grupos ou instituicdes que estdao sendo estudadas”. Além disso, é adequada para a

investigacao qualitativa de carater exploratéria (Gil, 2008).

Dai para a recolha de dados referentes as praticas pedagoégicas construiu-se uma matriz e guiao
inicial contendo os objetivos e os descritores a serem observados, no ambito dos “campos de
experiéncias” que também passou por uma minuciosa analise e interpretacao de uma das especialistas
citadas acima. Essa, em uma reunido presencial com a investigadora, apontou e provocou reflexdes
sobre os aspectos que poderiam ser alvo de reformulacdes e ajustes. Um trabalho que envolveu
dedicacao, esforco, discussao e reflexdes persistentes sobre o que se pretendia observar no campo. A
preocupacao passou por tornar os elementos de observacao, no ambito dos campos de experiéncias,
mais amplos e flexiveis, permitindo uma observacao mais natural e global, inserida no contexto das
situacdes concretas, numa logica inducao e imersao numa realidade holistica. Essa légica permitiria
depois, num trabalho de deducao, fazer transparecer certas ligacdes a partir dessas situacdes concretas,

percepcionando elementos pertinentes acerca de praticas orientadas pelos “campos de experiéncias”.

Com o intuito de compreender a dinamica do trabalho com os campos de experiéncias, e obter
dados que sirvam para complementacdo das analises das entrevistas, foram realizadas 5 (cinco)
observacdes divididas da seguinte forma: Observacdo no Grupo Cachorro (nome escolhido pelas
criancas) - 2 observacoes subsequentes; Grupo Floresta (nome escolhido pelas criancas) - 3 observacoes
subsequentes. Cada observacao teve, em média, a carga horaria de 3 (trés) horas de duracao, iniciadas
as 8 horas e 30 minutos (momento da rotina em que a professora realiza a roda de conversa com as
criancas) e finalizada por volta das 11 horas e 30 minutos (momento de saida das criancas). As
observacdes, previamente agendadas por meio de consulta a coordenacao da escola e combinadas com
as professoras, ocorreram em 2 (duas) turmas das professoras que colocaram as suas salas de
referéncia a disposicao para a entrada da investigadora. As turmas sao compostas por 20 (vinte) criancas

de 5 (cinco) e de 6 (seis) anos de idade.

Nao havia um numero previamente definido de observacbes a realizar. Contudo, entre o
compromisso de proceder a uma observacao continuada nos mesmos contextos que produzisse
percecdes e evidéncias significativas, e a contingéncia de trabalharmos, sendo a observacao um processo

demorado, tanto nos blocos de observacédo, como ao longo do tempo, pensamos que atingimos um grau
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de maturacdo de conhecimento da realidade que nos permitiu validar algumas das praticas das
professoras, a estrutura organizativa das salas e as aprendizagens das criancas atinentes com o trabalho
por “campos de experiéncias”. A este proposito, lembramos também a funcéo de complementaridade
destes dados para o estudo dos campos de experiéncias, em conjunto com as percecoes das professoras
entrevistadas. Na visao de Lakatos (2006, p. 132), “uma fonte rica para a construcao de hipoteses é a
observacao que se realiza dos fatos ou da correlacdo existente entre eles. As hipoteses terao a funcao

de comprovar (ou nao) essas relacoes e explica-las”.

Com o decorrer das sessdes de observacao, conseguimos ter uma visao global das interacdes
das turmas e dos seus ambientes, sendo depois possivel tornar esses elementos de observacdo em
indicadores/descritores e unidades de registro pertinentes para os objetivos assinalados na matriz de

observacao.

Deste modo, apods o processo de analise por perito do instrumento de recolha de dados, assim
como os ajustes feitos durante os primeiros momentos de observacao, a matriz e o guiao de observacao

final (Apéndice D), contém os seguintes descritores considerados no processo de observacao:

e As experiéncias realizadas com base no planejamento estruturado com fundamentos e
intencionalidades definidas;

e As situacdes didaticas e o acolhimento das experiéncias das criancas;

e As experiéncias realizadas e exploracao dos diferentes espacos de aprendizagem;

e Diversidade e quantidade de materiais para a realizacdo das experiéncias;

e As situacdes didaticas realizadas e a integracdo entre os campos de experiéncias;

e Aexpressao de aprendizagens das criancas construidas a partir das experiéncias propostas.

Dessa forma, as observacoes foram registradas inicialmente em notas de campo soltas,
posteriormente sintetizadas em diarios de observacéo. (Apéndice E). Para Vasconcelos (2006), o registro

da observacao deve ter detalhes descritivos de tudo que for essencial para a analise do objeto investigado.

Antes de iniciar a observacao propriamente dita nas duas salas, houve uma breve apresentacao
oral as professoras sobre o seu objetivo, juntamente com o pedido de autorizacdo para uma conversa
rapida com as criancas. Tal pratica é vista como uma forma de respeita-las, como sujeitos de direitos
que sao, para o estabelecimento de uma relacao confiavel e por acreditarmos que, mesmo pequenas,
elas tm o potencial para expressar suas opinides e para escolher. Para Cruz (2008, p. 13), “buscar
formas de ouvir as criancas, explorando as suas multiplas linguagens, tem como pressupostos a crenca
de que elas tém o que dizer e o desejo de conhecer o ponto de vista delas” (Cruz, 2008. p. 13). Depois
do consentimento feito pelas respectivas professoras, houve um momento de apresentacao informal com
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as criancas sobre o motivo de minha estadia na sala e foram solicitadas as suas autorizacdes para
permanéncia da investigadora por um determinado tempo naquele espaco. As criancas se mostram

solicitas, acolhedoras, alegres e autorizaram em coro a presenca da observadora na sala.

2.5. Analise documental

Apds a realizacdo das entrevistas com as professoras, surgiu a necessidade de incluir, nessa
investigacao, a analise dos documentos normatizadores da Educacao Infantil no Municipio de Camacari
e da escola observada. A analise procedeu-se por meio da interpretacao individualizada dos mesmos,
como também por meio da comparacado entre a organizacao curricular das Orientacdes Curriculares
Municipais para Educacéo Infantil, de 2012, o Projeto Politico Pedagogico da escola, de 2017, e a Base
Nacional Comum Curricular, de 2017, a fim de identificar as semelhancas e as diferencas existentes
entre esses documentos, principalmente no que concerne as suas formas de organizacdo das

expectativas de aprendizagens.

Essa parte da investigacao foi de suma importancia para a analise do contexto, pois, mesmo ja
tendo conhecimento do documento curricular municipal, a partir das analises das Orientacdes
Curriculares Municipais para Educacao Infantil - OCMEI, do Projeto Politico Pedagoégico - PPP, da escola
concomitantemente a BNCC, revelaram algumas informacoes e conhecimentos até entao nao percebidos
durante os estudos preliminares para a construcao do enquadramento teérico. A correlacdo realizada
entre os trés documentos possibilitou uma visdo mais alargada sobre alguns conceitos do curriculo da
Educacao Infantil existentes e inexistentes, além de propiciar a analogia entre o discurso e a normatizacao

curricular.

Para os autores Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009),

[o] uso de documentos em pesquisa deve ser apreciado e valorizado. A riqueza de informacdes que deles
podemos extrair e resgatar justifica o seu uso em varias areas das Ciéncias Humanas e Sociais porque
possibilita ampliar o entendimento de objetos cuja compreensao necessita de contextualizacao histérica

e sociocultural. (p. 02)

Por isso, a analise documental foi composta pelo PPP - Projeto Politico Pedagogico da escola
onde ocorreram parte das entrevistas e as observacdes, sendo este 0 documento curricular interno
elaborado pela comunidade escolar com o fim de orientar as praticas dos professores junto aos

estudantes, ao qual tivemos acesso através da coordenacao pedagogica da escola, que, expressada a
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necessidade de conhecer o documento, o colocou a disposicdo. Quanto ao OCMEI - Orientacdes
Curriculares Municipais para Educacao Infantil, ja o detinha comigo nos arquivos pessoais por ser um

documento que foi disponibilizado para o acesso dos professores nas escolas da rede municipal.

De acordo com o pensamento de Cellard (2008), a analise documental propicia a observacao
reflexiva sobre 0 processo de evolucao das pessoas, em particular e dos grupos, como também a analise
de conceitos, de conhecimentos, comportamentos, atitudes, praticas, dentre outros inerentes a um

determinado tempo e a um determinado contexto.

Em suma, introduziu-se a analise documental a essa investigacdo como forma de conhecer
melhor o contexto estudado, enriquecer os dados coletados e por compreender a importancia dessa
analise como estratégia complementar a outros métodos, no caso, a entrevista e a observacao. E também
de relevar este processo de recolha de dados como muito pertinente nos momentos de enquadramento,

sustentacao e delimitacao tedrico-pratica do objeto de investigacao.

2.6. Analise e interpretacao dos dados

Os dados foram tratados e analisados por meio de um processo com caracteristicas de analise
de conteudo, por apresentar atributos metodoldgicas creditaveis ao campo da investigacao qualitativa,

tais como: a objetividade, a sistematizacao, a quantificacdo, a amostragem e a fiabilidade (Lima, 2013).

Por ser um tema bastante atual e pouco explorado, optamos por este modelo de analise dos
dados por entender que as técnicas empregadas contribuem para analogia dos campos semanticos
gerados pelos campos de experiéncias achados nas entrevistas com os professores e nas observacoes
no espaco escolar, entrelacando-os a base teorica que sustenta esse estudo. No entendimento de Esteves
(2006, p. 107), a analise de conteudo “é a expressao genérica utilizada para designar um conjunto de
técnicas possiveis para tratamento de informacado previamente recolhida”, que segue uma organizacao
sistémica envolvendo analise categorial, que corresponde a técnica mais antiga e classica de analise de

conteudo (Esteves, 2006).

Mantendo o foco sempre no objeto que orientou a investigacdo, a analise dos dados foi feita
primeiramente mediante o processo de transcricao dos audios das entrevistas. Um trabalho que
demandou muito tempo e dedicacdo, com leituras e releituras cuidadosas e analises minuciosas das
falas. Em virtude da funcdo “Digitacdo de Voz", do aplicativo Word da Microsoft, utilizado para
transcricdes dos audios das entrevistas apresentar algumas limitacdes, no sentido de nao ter a

capacidade de entender o que foi dito na integra pelas entrevistadas, demandou uma revisao prolongada
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das entrevistas até chegar ao produto final, ponto de partida para o processo de categorizacao, composta
por um processo pendular, surgido desde a formulacdo das categorias, passando por interpretacdes do
material recolhido, por reformulacdes de categorias, até a insercédo de todos os dados significativos para
a investigacao (Esteves, 2006). Na visao de Martins (2004, p. 292), “a variedade de material obtido
qualitativamente exige do pesquisador uma capacidade integrativa e analitica que, por sua vez, depende

do desenvolvimento de uma capacidade criadora e intuitiva”.

O caminho percorrido durante o processo de categorizacdo enveredou por circunstancias nao
lineares, envolvendo construcdes, desconstrucdes e reconstrucdes de grelhas, leituras, analises que
reverberam em achados pertinentes ao objeto investigado. Para Franco (2005, p. 58) “formular
categorias, em analise de conteudo, &, por via de regra, um processo longo, dificil e desafiante”.
Confirmando o que foi dito pela autora, essa dinamica realmente demandou um olhar mais apurado,
aprofundado da investigadora que precisou ir e voltar muitas vezes a base de dados (entrevistas e
observacdes) e retornar a base teorica para certificacao e validacdo das decisdes tomadas, resultando
na estruturacdo de uma grelha composta por: categorias, subcategorias, indicadores e as unidades de
registro, (Apéndice F), formulada para sistematizacao e analise dos dados. Para isso, nos valemos das

regras citadas por Franco (2005) necessarias para criacdo das categorias:

A exclusao miuitua, que depende da homogeneidade das categorias. Um unico principio de classificacao
deve orientar sua organizacao (...). A pertinéncia, uma categoria € considerada pertinente quando esta
adaptada ao material de analise escolhido e ao quadro tedrico definido (...) A objetividade e a
fidedignidade, uma determinada matriz de categorias, devem ser codificadas da mesma maneira, mesmo

quando submetidas a varias analises. (pp. 65-66)

De referir que as “unidades de registro” obedeceram a um processo de codificacdo para
identificar e facilitar o acesso aos discursos das professoras no contexto das entrevistas, assim como
para percebermos, no ambito do texto de apresentacao e analise de resultados, de onde sao provenientes
esses trechos selecionados. A codificacdo resulta do seguinte arranjo grafico: as professoras séo
identificadas pela letra ‘P’, seguida de um numero romano, em maiusculas (PI, PIl, Plll, PIV, PV, PVl e
PVIl); acto continuo, identifica-se a pagina (ou as paginas) de transcricdo onde se encontra a unidade de
registro selecionada (p.xx). Assim, como exemplo, a codificacdo de unidades de registo nas entrevistas
resulta na seguinte estrutura: “PVII_p.03", quando consideramos a professora PVIl e uma unidade de

registro localizada na pagina 03 da sua transcricao.
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No intento, continuando esse percurso, os dados das observacdes foram analisados com base
nas notas de campo, com os registros soltos sobre as situacoes didaticas e de outros momentos da
rotina, que depois foram sistematizados e sintetizados em diarios de observacao. Eles também foram
organizados com as descricoes das situacdes didaticas e algumas imagens foram selecionadas,
revelando algumas acdes das criancas durante as atividades e breves notas de inferéncia sobre as
descricoes (Apéndice E). Posteriormente, foram submetidos a analise qualitativa, ou seja, a interpretacéo
minuciosa, por meio do cruzamento desses dados com as categorias das entrevistas, construindo, assim,
uma visao mais alargada e triangulada sobre os fendmenos da realidade, a qual contribui para a validacao
ou refutacdo dos objetivos previstos da investigacado. Este cruzamento de dados foi concretizado para
momentos (categorias, subcategorias, indicadores das entrevistas) que se considerou como viaveis e
pertinentes, pois sao dados de indole diferenciados, onde as entrevistas assumem uma posicdo mais
detalhada e de destaque e as observacdes uma logica de complementaridade perante a analise dos
resultados. No seguimento, € também de interesse referir que as observacdes efetuadas e o seu registo
sintético a partir das notas de campo, foram codificadas em funcdo do numero de sessoes realizadas.
Assim, o cadigo “Ob_E", corresponde a dados/ocorréncias que se encontram registradas no processo

de observacao identificada como “Observacao E”, compiladas, como dissemos, no Apéndice E.
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CAPITULO IIl -
APRESENTACAO E INTERPRETACAO DOS
DADOS COLETADOS
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3. Apresentacao: contextualizacao e analise dos dados coletados

Considerando a quantidade e a diversidade de dados obtidos durante esta investigacao, assim
como as concepcdes abordadas no enquadramento teorico, a abordagem metodoldgica, as técnicas e
instrumentos utilizados na recolha das informacdes vinculadas a problematica e aos objetivos
estabelecidos, o presente capitulo apresenta os dados resultantes da analise documental, das entrevistas

e das observacoes efetuadas.

Escolhemos apresentar os dados reunidos por “campos semanticos” seguindo uma linha de
raciocinio semelhante a utilizada na matriz da entrevista, obedecendo a integralidade e a totalidade dos
fragmentos achados no percurso investigativo, que podem servir de hipoteses a problematica da

pesquisa.

Como forma de expressar as ressonancias advindas da analise documental, das categorizacoes
dos dados das entrevistas e das observacées de campo, adotamos uma escrita delineada a luz da

coeréncia e fidedignidade as normas de investigacao, e dividimos o Capitulo Ill da seguinte forma:

e Na secao 1, apresentamos uma breve analise de documentos curriculares estruturalmente
definidores do objeto de estudo, nomeadamente, o documento curricular municipal, as OCMEI,
(Secretaria Municipal de Educacao, 2012), o documento curricular da escola observada, o
Projeto Politico-Pedagdgico (Escola ‘Pimpolho’, 2017)* e o documento em evidéncia atualmente
no Brasil, a BNCC (Ministério da Educacao, 2017);

e Nas secdes de 2 a 9, nos dedicamos a analise das categorias formuladas, a partir das
perspectivas veiculadas nas entrevistas com os professores e das percepcdes e interpretacoes
resultantes das observacdes, que, apesar das poucas sessdes, se mostraram significativas e
revelantes para a complementacao das entrevistas, concomitantemente com o arcabouco teérico
e normativo que sustenta esse estudo. Também é de relevar a propria experiéncia profissional e
pedagogica da investigadora, que resulta num posicionamento préprio e manifestacao de
interesse no ambito da intervencdo pedagogica por “campos de experiéncias”, ainda que
procurando salvaguardar as inferéncias aos dados recolhidos. Para isso, organizamos essa
secao, por categorias denominadas: Os professores e os documentos oficiais curriculares
norteadores das praticas; Relacdo entre a proposta pedagogica da escola e a BNCC; Formacao
complementar em Educacado Infantil; Formacdo em “campos de experiéncias”; Praticas

pedagogicas e “campos de experiéncias”; Desafios da reorganizacao de praticas com base nos

10 Nome da escola ¢ ficticio, no sentido de salvaguardar o anonimato do contexto e dos seus profissionais.
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“campos de experiéncias”; “Campos de experiéncias” e ambientes de aprendizagem; A natureza

como ambiente potencializador de experiéncias significativas.

3.1. Anailise documental das OCMEI (Municipio) e do PPP (Escola)

Os documentos oficiais que regimentam a Educacao Infantil local (Orientacoes Curriculares
Municipais para Educacéo Infantil - OCMEI) tém como base tedrica as Diretrizes Curriculares Nacionais
e os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil, tal como podemos constatar no Art.

7.° da Resolucao CME 04/2011. Assim,

[0] curriculo da Educacao Infantil € concebido como um conjunto de praticas que buscam articular as
experiéncias e 0s saberes das criancas com 0s conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural,
artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico de modo a promover o desenvolvimento integral de criancas
de 0 a 5 anos de idade (DCNEI). Os campos de conhecimento a serem trabalhados com as criancas de
Educacao Infantii devem ser abordados de forma integrada, priorizando os principios da

interdisciplinaridade e da transdisciplinaridade, priorizando as atividades vivenciais.

As OCMEI (Secretaria Municipal de Educacao, 2012, pp. 45-96) propdem as aprendizagens a
serem construidas pelas criancas através do curriculo organizado nos seguintes campos de

conhecimento:

e  Conhecendo a si mesmo e aprendendo a se relacionar;
e Tempo e espaco para as atividades ludicas;

e \ivenciando a expressao corporal;

e  (Construindo conhecimentos linguisticos;

e  Construindo conhecimentos sobre natureza e cultura;
e  Construindo conhecimentos matematicos;

e  Conhecendo e vivenciando linguagens artistica.

O primeiro eixo esta relacionado com a construcdo da propria identidade da autonomia da
crianca; o segundo, aborda a importancia das atividades brincantes, a brincadeira nestas orientacdes
surge como uma area do curriculo a ser explorado e incluido nas propostas das escolas. Contudo, o que
chama a nossa atencao é que nas DCNEI a brincadeira juntamente com a interacao sao eixos norteadores
das praticas pedagogicas. Isso significa que todas as atividades didaticas devem ser desenvolvidas tendo
a brincadeira como meio para as criancas aprenderem, € nao como mais um campo de conhecimento
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com orientacoes didaticas e conhecimentos divididos por faixa etaria.

0O mesmo documento também faz uma relacéo da experiéncia propiciada através da brincadeira.

A experiéncia na brincadeira permite as criancas: decidir incessantemente por papéis a serem
representados; atribuir a objetos diferentes significados, transformando-os em brinquedos e os
incorporando as brincadeiras; levantar hipoteses e resolver problemas; e pensar e sentir sobre seu mundo
e 0 mundo mais amplo, ao qual nao teriam acesso no cotidiano infantil. (Secretaria Municipal de

Educacao, 2012, p. 51)

Todos os campos sao dispostos seguindo uma linha organizacional envolvendo: a definicao
conceitual relacionada ao campo; a divisao das expectativas de aprendizagens por faixa etaria — Até
grupo 2 (criancas O até 2 anos de idade), Grupo 3 (criancas de 3 anos), Grupo 4 e b (criancas de 4 e 5
anos), exceto o campo conhecendo a si mesmo e aprendendo a se relacionar, que abrangem o0s
conhecimentos em linhas gerais; e as orientacdes didaticas do campo para os professores. Este arranjo
nos permite analisar o quanto as OCMEI, ao dividir as aprendizagens por faixa etaria, anteciparam o que
na BNCC apresenta-se como inovacao. Esse modelo de organizacdo permite aos professores terem uma

visao quanto aos limites e as possibilidades de expansao das aprendizagens de cada grupo.

Outro aspecto observado durante a analise das OCMEI (Secretaria Municipal de Educacao, 2012)
¢ o fato da maioria dos campos iniciarem no gerundio, dando uma conotacdo prolongada, de
desenvolvimento, de andamento®, perspectivando o curriculo como algo em processo, com

conhecimentos construidos ao longo da primeira etapa da educacao basica.

Contata-se que as OCMEI (Secretaria Municipal de Educacao, 2012) tem uma relacédo direta
com a BNCC (Ministério de Educacado, 2017), especialmente se tratando das expectativas de
aprendizagem e dos objetivos de aprendizagem, respectivamente. Evidenciamos tais afirmacdes no
Quadro 01 com a finalidade de demonstrar as semelhancas existentes. Para isso, utilizamos como

referéncia algumas aprendizagens das criancas do grupo 5 existentes nos dois documentos.

Mesmo que as OCMEI de Camacari tenham seus fundamentos alicercados nas DCNEI, que ja
sinalizam o curriculo centrado nas experiéncias, € possivel notar a presenca do curriculo centrado na
construcao do conhecimento, pois a exploracao do conceito “experiéncias” comecou a ser disseminado

somente a partir da implementacao da BNCC, evidenciando também a necessidade de apropriacdo dos

1 Dicio, dicionario online de portugués. Disponivel em: https://www.dicio.com.br/ . Com acesso em 23.07.2022.

74



https://www.dicio.com.br/

conceitos que o termo carrega.

Quadro 01 - Comparativo entre a organizacao curricular das OCMEI e da BNCC.
Producéo propria. Fonte das informacdes: OCMEI (Secretaria Municipal de Educacéo, 2012, pp. 45-96) e BNCC (Ministério da

Educacao, 2017, pp. 45-52).

OCMEI BNCC
Campps & Expectativas de aprendizagem Campf) S fie Objetivos de aprendizagem
conhecimento experiéncias
Conhecendo a Ter iniciativa de pedir ajuda quando 0O eu, o outro Demonstrar empatia pelos outros, percebendo

Si mesmo e necessario; e o nods
aprendendo a Familiarizar-se com a prépria imagem
se relacionar  corporal:

Ter convivéncia respeitosa com pessoas de
diferentes caracteristicas fisicas e culturais;
Reconhecer alguns elementos da sua
identidade cultural, regional e familiar.

que as pessoas tém diferentes sentimentos,
necessidades e maneiras de pensar e agir.
Manifestar interesse e respeito por diferentes
culturas e modos de vida.

Tempo e
espaco para
as atividades
ludicas

Brincar com seus parceiros nas brincadeiras
tradicionais, jogos de faz de conta e de
regras;

Cooperar com um colega em um jogo;
Apontar que alteracdes devem ser feitas em
uma brincadeira quando necessario adapta-la.

Eixo norteador das praticas pedagogicas

Vivenciando a Controlar gradualmente o préprio Corpo,
expressao movimento; gestos e
corporal Conhecer gradualmente as potencialidades e movimentos

limites do proprio corpo;
Criar brincadeiras corporais a partir do
repertorio apreendido da cultura corporal.

Demonstrar controle e adequacao do uso de seu
corpo em brincadeiras e jogos, escuta e reconto
de historias, atividades artisticas, entre outras
possibilidades:

Criar movimentos, gestos, olhares e mimicas em
brincadeiras, jogos e atividades artisticas como
danca, teatro e musica.

Construindo  Identificar parlendas, quadrinhas, adivinhas e Escuta, fala,

Recontar histérias ouvidas e planejar

conhecimentos outros textos da tradicao oral, ajustando o pensamento coletivamente roteiros de videos e de

linguisticos falado ao escrito; e imaginacao encenacdes, definindo os contextos, os
Produzir seus proprios textos ainda que nao personagens, a estrutura da historia;
convencionalmente; Levantar hipoteses em relacéo a linguagem
Recontar historias com apoio dos livros, escrita, realizando registros de palavras e textos,
preservando elementos da linguagem escrita. por meio de escrita espontanea.

Construindo  Observar fendmenos e elementos da Espacos, Identificar e selecionar fontes de informacoes,

conhecimentos natureza presentes no dia a dia, tempos, para responder a questoes sobre a natureza,

sobre natureza reconhecendo algumas caracteristicas e quantidades, seus fendmenos, sua conservacao;

e cultura relacionando-as a algumas necessidades e relacoes e Relacionar numeros as suas respectivas
cuidados; transforma-  quantidades e identificar o antes, o depois e o
Conhecer e diferenciar algumas espécies da  ¢des entre em uma sequéncia.

fauna e flora brasileira e mundial.

Construindo
conhecimentos
matematicos

Nocoes basica sobre niimeros e sistema de
numeracao, grandezas e medidas, espacgo e
forma.

Expressar medidas (peso, altura etc.),
construindo graficos basicos.

Conhecendo e Explorar as qualidades sonoras (intensidade, Tracos, sons,

vivenciando  duracao, timbre, altura) de objetos e cores e
linguagens instrumentos musicais diversos, mesmo sem formas
artistica reconhecé-las convencionalmente;

Utilizar os procedimentos necessarios para a
preparagao do desenhar, do pintar, do
modelar etc.

Utilizar sons produzidos por materiais, objetos e
instrumentos musicais durante brincadeiras de
faz de conta, encenagdes, criagdes musicais,
festas;

Expressar-se livriemente por meio de desenho,
pintura, colagem, dobradura e escultura, criando
producdes bidimensionais e tridimensionais.
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Essa analogia também permitiu perceber a interrelacao existente entre a BNCC e as OCMEI. E
0 enraizamento das aprendizagens a serem construidas, pois elas nao mudaram e continuam sendo as
mesmas proposicdes. O diferencial trazido na BNCC esta na abordagem, na forma como as praticas
pedagogicas devem ser organizadas, as metodologias utilizadas pelos professores para que de fato haja
nas criancas a apropriacao das aprendizagens descritas e, sobre isso, a BNCC deixa a desejar. Ela ndo
adentra nos conceitos e nem da pistas de referéncias que possam ser consultadas para a compreensao

dos campos de experiéncias.

Uma das novidades apontadas com a BNCC é a juncao de dois campos que, antes, apareciam
separados e agora integram o mesmo campo de experiéncia. Isso demostra uma concepcao holistica
dos conhecimentos matematicos e a inter-relacdo com a natureza, que nesse caso é considerada um

ambiente de aprendizagens multiplas, dentre elas, as ligadas a linguagem matematica.

Salientamos que a intencao inicial dessa analise era fazer comparacoes entre as OCMEI
(Secretaria Municipal de Educacéo, 2012) e o atual programa curricular municipal que esta sendo
elaborado com base nos principios da BNCC. Entretanto, até o momento da escrita desse texto, o
documento nao havia sido publicado no Diario Oficial do Municipio, 0 que nos levou a buscar elementos

comparativos na propria Base!?.

Quanto ao Projeto Politico Pedagogico — PPP (Escola ‘Pimpolho’, 2017) da escola observada,
por sua vez, organiza-se da seguinte forma: Oralidade, leitura e escrita; Conhecimentos Matematicos;
Natureza e Cultura; Artes Visuais; Musica, com distribuicdo de objetivos, habilidades e conteudos em
cada area do conhecimento. Nota-se a auséncia do campo relacionado ao corpo e movimento,
imprescindivel para o desenvolvimento e para aprendizagem da crianca. O desenvolvimento motor & uma
das dimensoes a ser trabalhada na Educacao Infantil nacional, juntamente com a cognitiva, a emocional
e a afetiva. E através do corpo que a crianca expressa suas potencialidades, sensacdes e limites, como

também constréi sentidos e significados sobre si e sobre 0 mundo a sua volta.
As praticas que estruturam o cotidiano das instituicdes de Educacao Infantil devem considerar a
integralidade e indivisibilidade das dimensdes expressivo-motora, afetiva, cognitiva, linguistica, ética,

estética e sociocultural das criancas, apontar as experiéncias de aprendizagem que se espera promover

junto as criancas e efetivar-se por meio de modalidades que assegurem as metas educacionais de seu

12 |nformacéo adquirida durante encontro de formacéo para os professores das Escolas Municipais de Educacéo Infantil,
realizada pela DIPE - Diretoria Pedagdgica da Secretaria de Educacéo.
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projeto pedagogico. (Ministério da Educacéo, 2013, p. 86)

A concepcao de curriculo explicito neste documento é a mesma definida nas DCNEI e nas
OCMEI. Mesmo assim, nao deixa claro, nem nomeia e nao descreve quais as propostas metodologicas

gue amparam o curriculo da escola. Vejamos o seguinte trecho sobre os principios metodolégicos.

O principio metodologico da Escola esta voltado para uma educacéo contextualizada, respeitando sempre
as etapas do desenvolvimento de cada faixa etaria. Busca-se facilitar o processo e organizar situacdes de
aprendizagem, problematizando-as, para que a crianca assimile e crie seu proprio contexto. (Escola

‘Pimpolho’, p. 20)

Outra evidéncia é a utilizacao do termo “conteudos”, como podemos verificar acima, um termo
nao usual nos documentos normativos do segmento. Outra constatacéo refere-se a brincadeira, posta
como um dos principios educativos fundamentais da instituicao, mas, assim como nas OCMEI, nao surge

como eixo norteador das praticas, como estabelecido na DCNEI.

Essas breves analises permitem-nos perceber uma concepcao dubia em relacdo ao paradigma
curricular da escola, pois, em algumas partes, o projeto pedagogico demostra uma concepcao de
educacao integral, definicao de curriculo baseado na DCNEI, valorizacédo da cultura da infancia, destaque
do brincar, em outras partes, percebe-se a énfase nos contetdos e nas habilidades preparatorias para o
Ensino Fundamental, confirmando a existéncia de duas vertentes no curriculo Educacdo Infantil,
apontadas no Parecer CNE/CEB, n.° 022/98, uma mais interessada nas questoes do desenvolvimento

integral da crianca e a outra mais focada na sua escolarizacao.
Este ¢ um dos aspectos mais polémicos dos programas de Educacao Infantil, uma vez que o que se
observa, em geral, sao duas tendéncias principais em seus propositos;
a. énfase nos aspectos do desenvolvimento da crianca, reduzindo suas oportunidades e experiéncias ao
processo de “socializacdo” e especializacdo de aptiddes em “habitos e habilidades psicomotoras”,
principalmente;
b. énfase numa visao de treinamento, mais “escolarizada” de preparacao para uma suposta e equivocada

“prontidao para alfabetizacao e o calculo”, em especial (Conselho Nacional de Educacao, p.11).

Essa é uma questao dual que aborrece os professores no que tange ao seu fazer pedagégico.
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Ora sdo orientados a centralizar as propostas na perspectiva escolarizante, ora dizem que este ndo é o
foco desse segmento. No entrecruzamento destas duas tendéncias estdo os professores, executores do

curriculo, e as criancas, principais agentes do curriculo.

Segundo informacdes fornecidas pela coordenacao pedagogica da escola, o documento PPP
passou por revisao no ano de 2017 e ainda nao foram acrescidos os conceitos estabelecidos na BNCC,

a exemplo dos campos de experiéncia.

3.2. Os professores e os documentos oficiais curriculares norteadores das praticas

Compreendendo o conhecimento dos documentos oficiais que regem a educacdo como um fator
essencial para profissao docente, no que tange o processo de ensinagem dos estudantes,
consequentemente, na aprendizagem dos estudantes de pouca idade. No caso da Educacao Infantil,
uma das perguntas componentes do guido de entrevista refere-se ao conhecimento do curriculo formal

no ambito local.

Com base nas entrevistas, podemos referir que existe um desconhecimento do curriculo
municipal por parte das professoras entrevistadas. As Orientacdes Curriculares Municipais para
Educacao Infantil ndo surgiram como referéncia para a construcdo dos curriculos das escolas,
evidenciando uma lacuna na exploracao deste documento no Municipio. Ja o curriculo alinhado a BNCC,
quatro das professoras confirmam que esta em fase de construcdo e conta com a participacao dos
professores, enquanto outra desconhece a construcao do mesmo documento, como podemos constatar

nos relatos abaixo.

Eu sei que tem o curriculo daqui que estava em formacéo aqui de Camacari, porque até entao, ndo tinha
esse curriculo formado, pelo menos € o que eu sei. Esse documento que a gente procurava nas escolas
estava em formacao ainda, em discussao para realizacdo. (Pl_p.02)

E nos participamos de algumas mudancas, fizemos parte também do documento de Camacari. (Pll_p.02)
Os documentos da Rede s&o algo que também esta em construcédo, que a gente nao tem. (PVI_p.03)
Tem a BNCC construida la em cima, e depois os Estados e Municipios constroem a sua, com os aspectos
da sua regido. E, aqui, eu ndo vi. Inclusive, eu acredito que deveria ser apresentado aos professores nas
formacdes. E, nessas poucas formacdes que eu estive, nao tive a oportunidade de conhecer esse

documento. Também nao ouvi falar se alguém construiu esse documento. (PVIl_p.13)
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O PPP ¢ visto como o principal documento norteador das praticas dentro da instituicdo escolar.
No entanto, precisa de revisao para atualizacdo, conforme o curriculo atual. Existe também duvida em
relacdo a quem participa da elaboracao do PPP, evidenciando-se 0 nao conhecimento da funcdo desse

documento na escola.
Sim, PPP da escola, nos temos em maos, também participamos das mudancas, quando fazem dois anos
o0 regimento, a coordenadora [grifo nosso] vai 1a e faz uma formacéo. (Pll_p.02)
Temos aqui na Secretaria, a gente tem acesso. Entao, ele também precisa de uma atualizacao, pelo que
a coordenadora nos informou. Eu acredito que a ultima atualizacao foi em 2017, se ndo me foge a
memoria. . . precisa acrescentar algumas coisas a mais dos Campos, precisa atualizar para a nossa
realidade, porque a escola de 2017 para 2022 ja mudou muito. (PIll_p.04)
Tem aquele documento politico pedagogico, . . . quando eu cheguei eu perguntei, eu queria ver o PPP, o
projeto, . . . ai foi me passado que tinha, mas nao estava atualizado, a prefeitura nao atualizou. Ai também
minha duvida: se é a prefeitura que atualiza, se é a escola, ou a comunidade? (PIV_p.03)
A gente vai se baseando pelo que a gente ja construiu no Projeto Politico Pedagdgico da escola e no que

a gente acredita. (PVI_p.03)

O PPP existente na escola é visto por uma das professoras também como um documento
somente para fins burocraticos, exigido pela Secretaria de Educagdo. No entanto, atualmente existe a
consciéncia de que esse precisa ser reconstruido com a participacao efetiva do corpo docente com base
em principios consonantes com a realidade local.

Existe o PPP, porém essa equipe atual, nem a equipe anterior, ndo preparou esse documento. Esse

documento meio que foi preparado como aquele documento que se prepara para gaveta, para ser

aprovado (...). E hoje nds estamos tentando, na verdade, construir esse PPP com base naquilo que nés
acreditamos, ou que queremos praticar na escola. Entao, filosoficamente, pedagogicamente, estamos no
processo de construcao. (PV_p.04)

Aqui da instituicdo, o Projeto Politico Pedagogico a gente esta construindo. A gente ainda esta em busca

dessa real identidade. (PVI_p.02)

Nos estamos agora no momento de reconstrugcdo do PPP. Entao, a coordenadora formou um grupo para
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que a gente participe desse projeto. (PVII_p.04)

Com base no que foi exposto, percebe-se uma deficiéncia de parte das professoras, no que
concerne a identificacdo e conhecimento sobre os documentos curriculares municipais, assim como
sobre a funcao destes documentos na escola e nas praticas dos professores. Nota-se também a
existéncia de movimento para os cumprimentos dos critérios € das normas necessarias para a
elaboracao dos PPP. Isso significa priorizar o envolvimento da comunidade escolar na construcao da
proposta pedagogica, uma das premissas do processo democratico educacional, como podemos

constatar na dimensao Planejamento Institucional, nos Indicadores da Qualidade na Educacao Infantil:

A proposta pedagdgica nao deve ser apenas um documento que se guarda na prateleira. Ao contrario,
deve ser um instrumento de trabalho, periodicamente revisto, com base nas experiéncias vividas na
instituicao, nas avaliacées do trabalho desenvolvido e nos novos desafios que surgem. (Brasil, 2009,

p.37)

Neste sentido nos reportamos a Veiga (2002, p. 13) que faz uma definicdo do PPP nas
dimensées politica e pedagogica. “E politico no sentido de compromisso com a formacéo do cidadao
para um tipo de sociedade (...). Pedagégico, no sentido de definir as acdes educativas e as caracteristicas

necessarias as escolas de cumprirem seus propoésitos e sua intencionalidade”.

Assim, diante da realidade explicitada nas entrevistas, faz-se necessaria a formacao, realizada
pelo departamento pedagogico, e/ou pela prépria unidade de ensino, sobre os documentos curriculares
e as suas finalidades no sentido de instrumentalizar politica e pedagogicamente os professores para uma

atuacdo mais consciente e interligada com os direitos e deveres educacionais.

3.3. Relacao entre a proposta pedagogica da escola e a BNCC

Dentre os aspectos citados pelas entrevistadas, a relacéo da proposta pedagogica da escola com
a BNCC evidenciou uma certa diversidade de perspectivas das professoras. Quando perguntado se a
proposta pedagogica da escola esta organizada com base na BNCC, as respostas foram:

As nossas praticas sao baseadas na Base Nacional Curricular Comum e, dentro dos campos de

experiéncia, entdo, todo 0 nosso trabalho aqui é pautado na Base e nos campos de experiéncia mais o

direito de aprendizagem, que a gente vai trabalhando em conjunto. (Plll_p.03)
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Totalmente! (Pll_p.03)

Acredito que sim. (PVII_p.04)

Essas afirmacdes confirmam a analise que fizemos na secao anterior, quando citamos o
desconhecimento de parte das professoras em relacao ao documento curricular que orienta as suas

praticas.

Uma outra hipotese que pode estar associada ao fato de as entrevistadas confirmarem a ligacéo
da proposta pedagogica a BNCC é a concepcao que se tem sobre o termo. A proposta pedagogica pode
estar vinculada a pratica pedagogica, aos fazeres didaticos, a pratica na sala de aula, que nao deixa de
ser curriculo, afinal o0 mesmo também pode ser definido como pratica pedagdgica, em uma légica mais
informal do termo, como bem colocado por Morgado (2000). Isso ratifica a auséncia de conhecimento
cientifico sobre os termos e conceitos utilizados no cotidiano educacional por parte dos professores, pois

geralmente os termos sdo mencionados dentro do senso comum.

Ja a professora (PV) identifica a BNCC na escola como algo que ainda precisa de apropriacao,
demostrando a importancia do apoio entre os pares para o entendimento e aplicacdo dos conceitos
existentes na Base.

A escola, claro, também traz como base a Base Nacional Comum Curricular. Tenta, mas ainda é algo

que a propria rede municipal ndo se apropriou e o planejamento da escola ainda é feito muito solto. Entéo

meio que cada professor ainda fica na sua ilha, os mais proximos tentam se apoiar € a gente vai trocando

figurinhas. (PV_p.03)

Ha também quem néo identifica a BNCC como norteador da proposta pedagdgica. Vejamos o
relato a seguir.

Eu perguntei semana passada se ja tinha algum documento relacionado @ BNCC daqui de Camacari. Foi

dado um modelo que o pessoal da Secretaria de Educacéo deu para fazer o planejamento, mas esse

documento para se basear, Projefo Politico Pedagdgico [grifo nosso] nao sei se tem, ou nao esta

disponibilizado aqui, na escola [grifo nosso]. (Pl_p.03)

A partir desse relato, observa-se que os instrumentos para registro do planejamento municipais

sao elaborados com fundamento nos conceitos da BNCC, ultrapassando o processo de construcao da
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matriz curricular. Para Miller (2012, p. 22), “a mudanca nao ocorre quando o novo sistema esta a postos
... acontece quando alguém se compromete com 0 novo sistema”. Assim, evidencia-se que a discussao
e a (re)elaboracéo do curriculo — incluimos o (re) por entendemos que se ja existe um curriculo escrito,
as OCMEI - nao seguem uma linearidade processual. As mudancas ocorrem conforme necessidade do
contexto. No caso em questdo, a elaboracdo dos instrumentos de planejamento antecedeu-se a

construcao do curriculo propriamente dito.

A partir dos dados supracitados, pode-se afirmar que a BNCC se encontra mais no patamar
discursivo e com conhecimentos bem iniciais sobre os conceitos, inclusive dagueles definidos nas DCNEI
de 2009. Constata-se que os documentos curriculares da esfera municipal ndo foram atualizados
conforme as definicdes da nova proposta nacional. Ja na esfera escolar, ha evidéncias de inicio de
reelaboracao do PPP em conformidade com BNCC, antecipando-se a atualizacdo dos documentos
municipais. Ha uma necessidade de apropriacao do novo curriculo para que possa haver uma clareza
do trabalho docente, na perspectiva dos campos de experiéncias. Até aqui, fica evidenciado também que
a reorganizacao curricular acontece dentro de uma légica assimétrica, onde as mudancas de praticas
podem acontecer antes mesmo da prescricdo formal do curriculo, pelo que significa dizer que as
mudancas ocorrem no decorrer do caminho. Jesus e Azevedo (2020) dizem que é proprio da
humanidade buscar melhorias e atualizacdes, mas, na contemporaneidade, as mudancas acontecem
em intervalos de tempo cada vez menores, seja pelo efeito das informacdes e comunicacdes, ou

impulsionadas pela producao de inovacdes.

3.4. Formacao complementar em Educacao Infantil

Sabe-se que no territdrio brasileiro a formacao em Educacao Infantil ndo é um requisito para
ingressar numa escola que atende criancas de 0 a 5 anos de idade. Normalmente, os professores tém
formacdo em pedagogia e especializacdes em diversas areas. Poucos tém formacdo especifica na
Educacao Infantil, como ja dissemos no enquadramento tedrico. Entdo, como forma de obtermos
informacdes relevantes para a compreensao do problema dessa investigacdo, averiguamos, junto as
professoras, a existéncia, ou ndo, de formacao especifica na area. Detemo-nos em dados referentes ao

contexto de formacao, cujos resultados encontram-se explicitados, abaixo, no Quadro 02.

Considerando os dados gerais, a maioria das professoras apontam a escola como principal

contexto formativo sobre temas pertencentes a primeira etapa da Educacao Basica.

Participei da educacao infantil, quando trabalhava na escola particular. A gente tinha grupo de estudos,
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também tinha congressos, tudo isso e eu participava. (Pl_p.02)

Também nas formacdes de professores que nos tinhamos mensalmente, para auxiliar, e o professor
também. (PIll_p.03)

Muitas formacdes desde quando eu fui contratada, porque logo de inicio no ano letivo, vocé tem uma
semana de formacdo no ftempo de estdgio, numa escola comunitaria [grifo nosso]. Quando eu cheguei
aqui, eu tive umas... Acho que foi umas trés formacdes. A primeira foi falando sobre essa questdo do
direito da crianca, da Base, e teve um falando sobre a questdo do emocional, como trabalhar essa questao
emocional com a crianca. (PIV_pp.02-03)

Sim, nas Escolas Comunitarias, desde o primeiro dia, inclusive o proprio processo seletivo foi em uma
jornada de oito dias, de uma semana, até a prépria entrada. La nos tinhamos formacdes quase que
trimestrais e, as vezes, mensal. Na época, isso foi em 2003, ja foi com o Referencial da Educacao Infantil,
a gente ja tinha isso como base. Depois, tudo que ia saindo de documentacéao, de investigacao, fora todos
0s movimentos da Educacao Infantil que iam acontecendo pelo mundo, no caso de Reggio Emilia a gente
também teve acesso. (PV_p.02)

Era algo que eu tinha muito nas escolas que eu passei, a ultima mesmo, eu tinha formacao toda semana.

(PVI_p.03)

Quadro 02 - Dados sobre contextos de formacao complementar em Educacao Infantil.
Principais contextos de formacao. Fonte: producao prépria.

Formacao complementar em Educacéo Infantil
Contexto da formagéo Professoras
Escola PI, Pll, PIV, PV, PVI
Cursos promovidos pela Secretaria de Educacao Pl, PIl, PVI, PVI
Faculdade Pl
Cursos de pds graduacao PVII

A formacdo em contexto lidera a tabela de acesso das professoras a formacado complementar

em Educacao Infantil e revela a importancia da formacéo nos espacos escolares para o desenvolvimento

profissional dos professores. Segundo Novoa (1992), “a formacao ndo se faz antes da mudanca, faz-se

durante, produz-se nesse esforco de inovacao e de procura dos melhores percursos para a transformacéo

da escola”. Significa dizer que a formacao em contexto contribui para a transformacdo dos ambientes

escolares em locais com pessoas reflexivas, criticas de suas préprias praticas. Gradativamente, os papeis

dentro das unidades podem-se fortalecer e o trabalho ir adquirindo novos formatos, a partir de reflexdes
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coletivas e fundamentadas em temas inerentes aos problemas pertencentes aos proprios contextos.
“Uma perspectiva de formacao em contexto reclama de todos um papel ativo de construtores de saber
e nao de meros consumidores passivos de programas de formacao e «créditos» correspondentes. Assim

0s professores sao considerados sujeitos e nao objetos da formacao” (Ferreira, 2000, p. 75).
Além disso, trés das professoras mencionam ter participado de cursos promovidos pela
Secretaria de Educacao sobre a Educacao Infantil.
As formacdes com Minuska® , afravés do Proinfancia [grifo nosso] e o Paralapraca®, para mim, foram a
base, porque o método que eu trabalhava era muito diferente do que eu comecei e do que eu vi.
Inicialmente para mim foi um susto, porque foi lindo, foi bom, mas eu mesma néo acreditava, aprendi
fazendo, porque ¢ um impacto vocé estar em um modelo e vir para outro. Entdo para mim foi muito
importante, aprendi & no Paralapraca. (Pll_pp.01-02)
Eu participei dos processos daqui, tanto do Proinfancia®®, quanto do Paralapraca. (Pl_p.02)
Formacdes continuadas que tem aqui em Camacari, geralmente eu participo. (PVI_p.02)

Sim, ja participei de varias na rede municipal. (PVIl_p.01)

No que tange a formacao inicial, & notorio que os futuros professores conhecem muito pouco o
curriculo voltado para a area da Educacao Infantil, uma lacuna que poderia ser preenchida com a
inclusdo de um componente curricular que aborde exclusivamente essa modalidade de ensino.

Eu ja estava tendo esse pareamento entre a teoria da faculdade com a pratica que eu ja estava comec¢ando

a ver e a ser instituida aqui nessa instituicao... alguns simposios da faculdade a respeito e algumas linhas

de pesquisa de colegas de la que a gente visitava para participar, para a gente ter uma ideia do que

estava acontecendo. (Plll_pp.02-03)

Em suma, a formacdo complementar na educacdo infantil € um diferencial na atuacado dos

professores na atualidade, pois saber o que ensinar, como ensinar, aliado a saber quem aprende e como

13 Minuska — (Izenildes Bernardina de Lima). Coordenadora Pedagogica da Educacéo Infantil da Rede Municipal de
Camacari, no periodo de 2007 a 2015.

14 paralapraca — Projeto de formacéao continuada de coordenadores pedagogicos e de professores nos contextos escolares,
realizado pelo Instituto C&A, em parceria com a Secretaria de Educacdo Municipal, no periodo entre 2013 e 2016, na
cidade de Camacari, Bahia.

15 Proinfancia - Programa de formacéo continuada de coordenadores, professores e assistentes da Educacéo Infantil
Municipal, entre 2007 e 2015, coordenado por Minuska.
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aprende faz muita diferenca no momento de escolher e promover experiéncias para a crianca aprender

integral e significativamente.

3.5. Formacao em “campos de experiéncias”

Aqui buscamos condensar as questoes relacionadas com a participacao, ou nao, das professoras
em formacdes que abordam os campos de experiéncias e a nuances a elas atreladas. Conforme recolha
dos dados empiricos, duas professoras afirmam nao terem participado de nenhuma formacdo com o
tema citado. Uma delas ressalta o conceito de campos de experiéncia como algo ja conhecido da sua
trajetoria formativa. Para ela nao se aplica como uma novidade curricular, confirmando a teoria de que
as mudancas no meio educacional ndo ocorrem mediante as determinacdes impostas pelo sistema. E,
duas das professoras entrevistadas, mencionam terem participado de pelo menos uma formacéo

realizada pela Secretaria de Educacao.
A Seduc [Decretaria Municipal de Educacao] iniciou, mas nao concluiu. Eu lembro que esse ano, disseram

que cada més ser para um campo de experiéncia, mas nao concluiu. (PVI_p.03)

Fui em uma. (PVII_p.04)

Hargreaves e Fullan (1992), citados por Jesus e Azevedo (2020), dizem que a experimentacao
criativa dos professores, essencial para inovacao acontecer, nao pode ser imposta pela administracao.
Isso depende muito das condicdes apresentadas no contexto ao qual pertence, acrescentamos, a

maneira como o professor se vé e se sente neste espaco.
Nao participei. Comecei aqui em Camacari, quando Minuska'® estava. Aquele grupo de estudos, formacéo
do curriculo, eu fui a primeira e a segunda vez, e depois eu sai. (Pl_p.04)
Nao, porque essa pratica do campo de experiéncia é uma pratica muito comum para mim desde a época

*ok KKk

da ****17_Por exemplo, no PPP da esse campo de experiéncia que a BNCC traz, a gente chamava de
principios pedagogicos, que era a relacdo com a natureza, a literatura, o raciocinio logico, que é a

matematica, artes que é muito a questao dos tracos. Entao, € muito parecida essa questao, sempre a

16 Optamos em manter o nome de Minuska em evidéncia no texto, por ser uma pessoa conhecida no meio educacional de
Camacari, Ba.

17 Utilizamos **** toda vez que precisarmos ocultar “os demais nomes proprios” citados pelas professoras entrevistadas,
como cumprimento do Codigo de Conduta Etica da Universidade do Minho (2020), Item 5, relativa a4 “conduta ética na
investigacdo cientifica” (p. 17).
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questdo da interdisciplinaridade, a questdo de vivenciar o mundo e experimentar, o experimento, a
experiéncia, a vivéncia, era algo muito concreto para gente... entdo, por isso que a BNCC, nesse sentido,

quando ela traz os campos, ndo me é novo, esse processo. (PV_p.04)

Essa fala confirma a pré-existéncia do conceito de experiéncia como abordagem metodologica
em escolas brasileiras, alias camacariense, com uma roupagem propria, pertencente ao contexto a que
a professora se refere, muito antes da implantacao da BNCC. Destacamos aqui a presenca de uma
autonomia dessa instituicdo, uma vez que esta ligada ao sistema de educacao municipal publica, onde
0 novo curriculo ainda esta sendo implantado e anda a passos lentos. Esse é um assunto que precisaria

de maior aprofundamento, o que nao se aplica para fins desta investigacao.

As demais participantes, sinalizam uma constancia de formacoes sobre o tema em destaque na
unidade de ensino na qual lecionam, um diferencial para a dinamica de reorganizacao de praticas, pois

a formacéo possibilita a reflexdo fundamentada sobre a propria atuacao.

Todo més, todo inicio de més, temos a formacao dos professores e dos auxiliares, para que ninguém
fique fora do contexto da Base. (Pll_p.03)
Nos temos formacdo mensalmente, agora assim, ndo é s6 dedicada aos campos de experiéncia.

(Plll_p.05)

Contudo, isso por si s6, ndo basta. Existem outros fatores que implicam no movimento da
mudanca. Diante do que até aqui expusemos, o fator tempo de servico, associado a formacao continua,
ou seja, a relacao entre o tempo de servico e 0 acesso a formacao, seja ela promovida por instancia
interna ou externa, é essencial para que haja verdadeiramente uma transformacao, primeiramente no
amago do sujeito e consequentemente na sua atuacao. Acreditamos que, para haver uma reorganizacao
curricular nas escolas de Educacao Infantil, a formacao precisa impactar os professores de forma a afetar
seus valores, seus principios e atitude, mediante a necessidade de uma educacao voltada para a infancia

contemporanea.

Considerando que a Educacéo Infantil no Brasil adotou o modelo de curriculo baseado nas
pedagogias participativas, faz-se necessario o programa de formacdo inicial e continuada se
reformularem e se adequarem ao “novo”, aos pressupostos embasados nos documentos oficiais. Os
principios e a abordagem apresentados como inovacao para a aprendizagem infantil devem ser incluidos

nas formacdes, como requisitos para os professores experienciarem, sentirem e ressoarem em seu fazer
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profissional cotidiano. Sobre a formacdo centrada na pedagogia participativa, Oliveira-Formosinho e
Formosinho (2018) dizem que os “formadores precisam reconstruir a sua praxis formativa como espaco
de escuta ativa dos respectivos formandos, o que implica reconhecer-lhes agéncia nos processos
formativos e inclusao dos seus propositos no fluir da acdo cotidiana” (p. 23). Neste sentido, fica
evidenciado que, se uma das abordagens desse modelo curricular se fixa na escuta das criancas, esse
conceito deve estar implicito na metodologia das formacdes. Com isso “cria-se interatividade entre o
aprender da crianca e o aprender do adulto, traz-se a aprendizagem da crianca para 0 amago da

aprendizagem do adulto” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2018, p. 27).

Outro aspecto que nos chama atencao é a utilizacao das redes sociais como ambiente formativo,
0 que se pode tornar uma predisposicao futura. Ela foi inaugurada e/ou intensificada no periodo da
pandemia da Covid-19, forcando os professores a se deslocarem para mundo virtual, unica ferramenta
formativa, no momento citado, para autoformacéao. Significa dizer que a busca por caminhos alternativos
para se informar e se formar é uma caracteristica presente nos professores da infancia. Significa também
que, para a reorganizacao de praticas acontecer, precisa existir um movimento individual por parte dos
professores, na busca por melhoria na sua atuacao, repercussao no seu desenvolvimento profissional,

como podemos perceber no relato a seguir.

*kkk

La na , eu ja participei e nas redes sociais. Eu fico buscando cursos para me aprimorar, me

aperfeicoar, na rede social. Uma foi rede pedagogica de profissionais que sempre esta dando curso,

minicurso... eles falaram um pouco sobre essa BNCC, esse documento. (PIV_p.05)

A compreensao do conceito de curriculo organizado em campos de experiéncias requer um
programa de estudo qualificado com matriz de conteldos ligados ao tema. A autoformacdo é um
processo viavel e comprovadamente eficaz, se associado a outras formacdes, como, por exemplo, a
continuada. Nao basta o sistema educacional implantar um novo curriculo, é preciso formar uma teia
colaborativa que envolva todos, se nao os principais, agentes implicados na educacéo das criancas da
primeira infancia. Para os professores, 0os campos de experiéncias precisam servir para tematizacao das
praticas, incluindo-os cada vez mais no rol de discussoes dentro e fora da zona escolar. Para entender o
curriculo por campos de experiéncia, inicialmente implica passar por formacdes que agreguem 0s
saberes docentes apontados por Tardif (2014) e ratificados por Silva e Felicio (2017). Isto é, a integracao
entre os saberes disciplinares, experienciais e formacionais dos professores situados numa perspectiva

onde a imagem da crianca define a concepcao de escola e de educacao para infancia.
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3.6. Praticas pedagdgicas e “campos de experiéncias”

Entendendo o curriculo como um conjunto de praticas pedagogicas com vista a aprendizagem
dos estudantes, e essas como um processo de construcao (Morgado, 2020), e os campos de
experiéncias como uma forma de organizacao de saberes e conhecimentos fundamentais a serem
propiciados as criancas (BNCC, 2017), nesta sessdo abarcamos alguns conceitos enunciados pelas
professoras participantes da amostra que demostram a inter-relacao das suas praticas com o curriculo

em voga.

3.6.1. Campos de experiéncias e sentidos da crianca

Comecamos por referenciar uma fala de uma professora (PVI) que nos parece significativa

quanto a discussao da dimensao dos campos de experiéncias e os sentidos, as vivéncias da crianca.

[V]iver, o objeto do conhecimento com os sentidos, trazer o campo de conhecimento, trazer a
aprendizagem para o campo dos sentidos para crianca e o significado que aquilo tem para ela... Entao,
quando a crianca sente, quando ela vivencia, quando ela mantém uma relacao intrinseca com o objeto
de conhecimento e quando tem esse tempo de significacdo, porque nao é so trazer, experimentar
texturas, mas tem um tempo para isso acomodar, uma diversidade, uma gramatica de materiais, de
experiéncia, de tempo, de processos, eu acho que, nesse sentido, quando a BNCC traz as experiéncias,

essa é a riqueza. (PV_p.04)

A fala da professora acima nos convida a refletir sobre a importancia da exploracao e ativacéo
dos sentidos das criancas, e dos adultos, sobre os sentidos da educacao infantil, da infancia, da vida.
Vivemos numa sociedade onde a inteligéncia cognitiva é destaque para a adjetivacao de um individuo.
Valoriza-se as habilidades cerebrais, especialmente a capacidade de pensar expressada por uma
linguagem articulada. Nao que isso ndo seja importante, &, mas as outras habilidades corporais sao
deixadas com frequéncia para o segundo plano, quando deveriam ter a mesma valorizacdo, pois trata-

se de dimensodes do corpo de seres humanos, formadas para funcionar integralmente.

Ao confessar que a sua pratica tem relacdo com conceitos dos campos de experiéncias,
especialmente quando menciona: “trazer a aprendizagem para o campo dos sentidos para crianca”, a
(PV) evoca-nos a fazer uma busca na Base, a fim de clarificar o que foi dito. No campo “corpo, gestos e

movimentos” temos escrito o seguinte:
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Com o corpo (por meio dos sentidos, gestos, movimentos impulsivos ou intencionais, coordenados ou
espontaneos), as criancas, desde cedo, exploram o mundo, o espaco e os objetos do seu entorno,
estabelecem relacoes, expressam-se, brincam e produzem conhecimentos sobre si, sobre o outro, sobre
0 universo social e cultural, tornando-se, progressivamente, conscientes dessa corporeidade. (Ministério

de Educacao, 2017, pp. 40-41)

Significa que a crianca precisa e deve ter acesso as variadas experiéncias que lhe possibilite a
imersdo no campo sensorial, acessado por meio dos sentidos (visao, olfato, tato, paladar e audicao). Se
Jorge Larrosa Bondia (2002) nos diz que a experiéncia é aquilo que passa por nds e nos toca, para que
a experiéncia ocorra, a crianca precisa experimentar, tocar, sentir, degustar, escutar, apreciar, ver,
cheirar e se expressar a partir das suas “cem linguagens”, titulo de um poema criado por Loris Malaguzzi,

fundador da abordagem de Reggio Emilia. O autor recita,

A crianca é feita de cem.

A crianca tem cem maos, cem pensamentos, cem modos de pensar, de jogar e de falar.
Cem, sempre cem modos de escutar as maravilhas de amar.

Cem alegrias para cantar e compreender.

Cem mundos para descobrir. Cem mundos para inventar.

Cem mundos para sonhar... (Edwards, Gandini & Forman, 1999).

Considerar os sentidos das criancas como portais de entrada das experiéncias é permitir que ela
construa significados sobre 0 mundo a sua volta, ou seja, ter a capacidade de criar representacoes

mentais do meio fisico, natural e social.

Sobre esse aspecto, a Observacao (E) nos fornece contributos para continuarmos esta reflexao
sobre 0os campos de experiéncias e 0s sentidos da crianca (Quadro 03). Aqui é possivel afirmar que a
intencao da professora se baseia no estimulo do sentido da audicao das criancas, através da identificacao
de variados sons presentes no contexto. Uma das situacées didaticas observadas, que mais demostrou
aspectos relevantes no que tange a promocao de experiéncias significativas para as criancgas,
especialmente por estimular a ampliacédo dos sentidos, nesse caso, envolveu a audicdo. Para Lima
(2020, p. 81), “na Educacao Infantil, a investigacdo de mundo pelas criancas se da, necessariamente,
pela experimentacédo, ou seja, olhando, cheirando, degustando, tocando”. Nesse sentido, possibilitar
experiéncias com o corpo, com os sentidos corporais, estimula as capacidades sensoriais, que, por sua
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vez, podem a vir a ampliar a percepcao da pessoa sobre as coisas existentes no seu entorno € no mundo,
impedindo assim, “posturas de distanciamento, frieza, indiferenca nas relacoes entre as pessoas, bem
como diante dos acontecimentos do mundo proximo e geograficamente mais distante” (Lima, 2020, p.

81).

Quadro 03 - Experiéncias com os sentidos (Ob_E).
Fonte dos dados: Diario de observacdo (Apéndice E).

Brincando com os sons

Apds o momento de sensibilizacdo, com apreciacao de uma musica, a professora promoveu uma roda de
conversa sobre 0s sons presentes na escola.

As criancas apontaram os sons produzidos pelas maquinas usadas na reforma da parte da frente da escola, que
ficam bem proximas a sala.

As criancas identificaram os sons produzidos pelo martelo, furadeira, lixadeira...

A professora continua a investigacao perguntando se esses sons sao produzidos pela natureza ou pelo homem.
Algumas criancas respondem:

- Pelo homem.

Uma delas diz: - Nao é pelo homem nao, é pela natureza.

A professora questiona: Pela natureza? O que produz os sons vindos da construcao?

E ela mesma responde: E a maquina.

A mesma crianca que afirmou nao ser o homem, disse a outra que estava ao seu lado:

- Entao nao é o homem.

Neste momento, a professora explica:

- Mas é o homem que esta segurando a maquina, a ferramenta.

A crianca fica “boquiaberta”, com expressao de quem tenta compreender o que foi dito pela professora.

Ainda na rodinha, a professora colocou alguns audios para que elas escutassem e identificassem o que estava
produzindo o0s sons.

Apos o lanche, as criancas foram levadas para a area externa, na parte do fundo da escola para continuar a
experiéncia com 0s sons. Nesse momento, ela pediu que escutassem 0s sons ao seu redor, uma das criangas disse
que escutava o som do vento e as demais confirmaram.

De repente, uma que estava mais distante do grupo, chamou euférica a professora para ver que acontecia no
meio da grama.

- Pré, venha ver, corra, a flor esta abrindo, a flor esta abrindo! Com os olhos arregalados e sensagao de surpresa
e entusiasmo.

Ao observar o fendmeno, a professora disse:

- E 0 vento que esta fazendo ela abrir e fechar.

As criancas sorriram, algumas continuaram a observar a flor se abrindo e se fechando.

Devemos salientar que estamos tratando de uma situacéo didatica a partir do recorte do tempo,
ou seja, pensamos que o tempo de observacdo, embora muito rico e propiciador de reflexdes
significativas, pode ter sido limitado para o aprofundamento de certos alinhamentos, pelo que devemos
ter cautela nas inferéncias a fazer. Com isso, julgamos ser importante destacar esse trabalho “Brincando
com 0s sons”, na perspectiva de validar as praticas, que iniciam uma postura de rompimento de modelos
de atuacéo centrado na transmissdo de saberes, onde o “contetdo” € o principal propulsor da acao, e
0s professores colocam-se, de forma preponderante, no lugar de transmissores e detentores do saber,

gue é dado e absoluto.
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Considerar os sentidos das criancas como dimensdes de acesso para a concretizacdo de
experiéncias implica promover oportunidades ricas e ludicas para exploracao e vivéncias, com um amplo
repertorio de experimentos e descobertas. Esse modo de trabalho sinaliza uma perspectiva a luz das

pedagogias participativas, ativas, nas quais a organizacao curricular atual buscou inspiracoes.

3.6.2. As experiéncias e as atividades no papel

Outro indicador que a professora traz como evidéncia do conceito de campos de experiéncia na
sua pratica é a énfase dada a experiéncia, o contato da crianca com acdes concretas, rompendo com a
postura de colocar as atividades xerocadas sempre em posicao de destaque, uma cultura arraigada nas
praticas da maioria das escolas de educacao infantil brasileira. Como refere a Professora (PV), “no Brasil
a educacao infantil, a educacao de modo geral, é tdo apegada a atividade de papel, a xerocada, que so6

em trazer o nome experiéncia para mim ja é muito significativo” (PV_p.04).

A Educacao Infantil tem, no seu histérico, uma crenca instaurada de que sé se aprende se tiver
acesso as atividades escritas, xerocadas e copiadas no caderno e papel. Ou seja, s6 se aprende se todo
dia se fizer “tarefinha” na sala e levar para casa. Na perspectiva dessa professora, a énfase dada ao
termo experiéncia pode ocasionar na mudanca dessa crenca instaurada ha anos e que nao temos a
pretensao de aprofundar nesse estudo. Contudo, vale a pena refletirmos sobre o sentido das atividades
no papel para a crianca. Bem, se pensarmos a partir da premissa de que a crianca tem o direito ao
contato com diferentes experiéncias ludicas e prazerosas, para que haja a construcao de aprendizagens
significativas, podemos afirmar que as atividades xerocadas devem ser evitadas no cotidiano escolar.
“Assim, a ludicidade, como uma experiéncia vivenciada internamente, vai além da simples realizacdo de

uma atividade, é na verdade a vivéncia dessa atividade de forma mais inteira” (Bacelar, 2009, p. 26).

Entretanto, durante as observacdes, percebeu-se que as atividades no papel, as elaboradas pelas
professoras, foram evitadas. Somente em uma das observacdes foi possivel constatar a existéncia de
atividades xerocadas, especificamente, enquanto a assistente de classe as organizava em classificadores,
posteriormente colocados nas mochilas das criancas. Nos momentos das observacoes (B, C e D), foram
utilizados papeis como recurso para registros de desenhos livres e para ilustracdo de experiéncias
vivenciadas pelas criancas, a exemplo da Observacdo (B), onde o papel foi usado para o registro da
experiéncia do dia anterior na “Floresta encantada”. “Enquanto desenham, algumas criancas conversam
sobre a experiéncia, retomando as cenas do passeio que ficaram registradas em suas memodrias. Ao

entregar suas producdes a professora, as criancas nomeiam o que desenharam” (Ob_B).

Outro exemplo foi a aplicacdo do papel para a expressao livre através do desenho e da escrita

91



do nome completo com suporte de uma ficha contendo o nome das criancas, durante o acolhimento,

fato ocorrido durante a Observacao (C).

Ja na Observacao (D), a professora usou esse recurso para uma pintura livre, usando caderno
de desenho, prendedores de roupa, algodao e tintas. Nessa atividade, “as criancas inicialmente fizeram
variados desenhos, conforme a sua vivéncia pessoal, dentre eles: elementos da natureza, suas familias,

colegas, brinquedos, personagens dos desenhos animados” (Ob_D).

Diante do exposto, compreende-se que o problema na aplicacao de atividades xerocadas esta no
condicionamento dado a esse recurso e a sua utilizacdo nas aulas como a principal ferramenta de
aprendizagem, principalmente se tratando das atividades voltadas para as linguagens matematica,
escrita e artistica. Geralmente a fotocopia é utilizada para execucédo de exercicios de treinamentos da
coordenacao motora, da escrita e de conceitos matematicos. Dai a necessidade de uma reflexao critica
aprofundada sobre a funcao desse recurso metodoldgico, visto que o contato com atividades no papel,
desde que sejam bem elaboradas, com propositos pedagogicos condizentes com as experiéncias
realizadas na turma, que respeite os direitos de aprendizagens da crianca e nao ocupem o centro das
praticas, podem ser efetivadas experiéncias ricas para a crianca. Isso depende muito do olhar e da
concepcao do adulto frente a crianca, ao curriculo, a aprendizagem contemporanea e a sua crenca frente

a tudo isso.

Isso inclui também nao esquecermos 0 que nos ensinou Paulo Freire (2009, p. 11) quando
disse: “a leitura de mundo precede a leitura da palavra”. Assim, cabe aos professores da educacao, em
geral, possibilitarem aos aprendizes variadas e férteis experiéncias com e sobre o mundo literario,
musical, artistico, verbal, matematico, imaginario, mundo da brincadeira, da natureza, etc. Resumimos
essa reflexdo fazendo uma releitura da citacdo de Freire. A experiéncia com as coisas do mundo precede

a experiéncia com atividades no papel, entao, mais experiéncias e menos atividades de papel na infancia.

3.6.3. Integralidade nos campos de experiéncias

Um dos requisitos definidos nas DNCEI (Ministério de Educacdo, 2010) sobre as praticas
curriculares é a garantia da integralidade das experiéncias, concepcao mencionada como componente
da pratica pedagogica pela (Pl).

Talvez eu ndo fundamente teoricamente, porque eu nao estou estudando os campos de experiéncia, mas

eu percebo corpo, gesto e movimento, tudo o que vocé propde desenvolver integralmente com a crianca,

com o ludico, com o brincar, com o corpo e dentro de um olhar da crianca num todo. (Pl_p.04)
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Eu ndo acredito nessa concepcao de trabalhar os campos separados. Terca-feira, tal coisa... Eles estdo
presentes em todas as atividades... eles nao séo compartimentados, divididos, nao estdo em caixinhas,
ndo sdo como as disciplinas, ndo sdo como € no Fundamental I. (PVII_p.08)

A gente vai por campo de experiéncia vendo qual é a necessidade da turma naguele momento, e a gente
nao trabalha s6 um campo, dentro daquela pratica, acabam surgindo varios campos de experiéncias.

(PVI_p.03)

Ao apresentar o conceito de integralidade como referéncia no seu trabalho docente, a (Pl) rompe
com o velho padrao de separacao por disciplinas, o que os professores estao habituados a seguir, tanto
na visao de como se ensina, como na visao de como se aprende. Apesar do conceito de integralidade
das experiéncias nao ser uma novidade, vale ressaltar como essa concepcdo ainda ¢ muito pouco
difundida e compreendida pelos professores ao atuarem nessa etapa da educacado. Existe uma certa
dificuldade em articular os campos de experiéncias de forma integrada ou interdisciplinar. As DCNEI
(Ministério de Educacao, 2010, p. 27), apds definirem as experiéncias de aprendizagens, esclarecem:
“As creches e pré-escolas, na elaboracao da proposta curricular, de acordo com suas caracteristicas,
identidade institucional, escolhas coletivas e particularidades pedagdgicas estabelecerdo modos de

integracao dessas experiéncias”.

Nessa direcao, Oliveira (2010, p. 09) diz que “as praticas cotidianas na Educacao Infantil devem:
considerar a integralidade e indivisibilidade das dimensdes expressivo-motora, afetiva, cognitiva,
linguistica, ética, estética e sociocultural das criancas”. Na visao de Bernstein (1996), citado por Ramos

(2009, s/p),

[a] integracao do curriculo coloca as disciplinas numa perspectiva relacional de tal modo que promove
maior integracao dos saberes escolares com os saberes cotidianos dos alunos, combatendo, assim, a

visdo hierarquica e dogmatica do conhecimento.

No entanto, esse termo encontra-se ocultado na BNCC (Ministério da Educacado, 2017), o
conceito de integralidade dos campos nao aparece explicitamente em nenhuma parte do documento, o
termo nao é ratificado nesse documento, como outros conceitos de igual valor para concretizacdo do

curriculo no cotidiano escolar.

O MEC, em 2018, através do manual “Campo de experiéncias, efetivando direitos de

aprendizagens na educacao infantil”, criado em parceria com algumas instituicdes, publicou o seguinte:

93



“os campos de experiéncias podem subsidiar as praticas das criancas isoladamente ou reunindo os
objetivos de um ou mais campos e envolvem todos os momentos da jornada (diaria e semanal) das

criancas na Educacao Infantil” (Ministério da Educacao, 2018a, p. 11).

0O mesmo manual, na versdao em formato digital interativa (extensao ‘pdf’ — portable document
format), apresenta o seguinte trecho: “No planejamento de uma atividade, ou de um conjunto de
atividades, os campos de experiéncia devem ser pensados de maneira integrada, ou seja, objetivos
de diferentes campos de experiéncias podem estar presentes em uma mesma proposta” (Ministério da

Educacao, 2018b, p.16),

A partir desses dois trechos, pode-se concluir que pode haver a existéncia de integralidade, ou
nao, entre os campos. A BNCC e os documentos adjacentes, como o manual citado, demostram uma
falta de clareza ou, pelo menos, de consenso entre os agentes envolvidos na escrita e isso pode ser
procriado no interior das escola, podendo também ser reforcada a ideia de conceber os campos de forma
separada, remeter a concepcdo de compartimentacdo do conhecimento infantil, o que seria uma
regressao para a historia do segmento, que vem lutando pela garantia de um curriculo centrado no
desenvolvimento integral da crianca, instituido desde a DCNEI (Ministério da Educacéo, 2010). Tal como
se pode verificar na transcricdo seguinte, o desenvolvimento integral ¢ um dos conceitos abordados pela
mesma professora como prova de que a sua pratica estd alicercada no conceito de campos de

experiéncias.
Do ser integral, da educacao integral, da crianca, que ela é um ser integral em todos os aspectos,
cognitivo, emocional, afetivo, social e motora e dentro dessa perspectiva dos campos de experiéncia, esta
desenvolvendo tudo aquilo, as habilidades, as experiéncias, que possam desenvolver esse potencial

dentro de cada campo de experiéncia, enxergando-a como um todo e ndo sistematizado, fragmentado.

(Pl_p.04)

Dizer que a crianca é um ser integral é coloca-la em lugar de destaque no processo educacional,
haja vista que o sistema, ao invés, tende a leva-la para uma dimensao onde n&o cabe as especificidades
infantis, necessarias para o seu desenvolvimento pleno. O sistema educacional ndo tem interesse em
incluir as especificidades da infancia no sistema escolar, pelo contrario, o interesse é colocar o sistema
escolar dentro da infancia (Arroyo, 2013), forcando uma dinamica onde a esséncia da infancia acaba
sendo substituida por aulas com énfase, somente, na antecipacao de contetdos inerentes a etapa

posterior. Essa & uma concepcao de escola que nao valoriza a infancia enquanto tempo humano e que
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nao garante os direitos infantis estabelecidos em leis.

Nunca é demais relembrar que a accdo dos professores esta mediada a partir das atividades
pensadas, planejadas e executadas para as criancas e que estas precisam estar em conformidade com
0s requisitos prescritos no curriculo, devidamente contextualizado no processo de desenvolvimento

curricular, e de acordo com as capacidades e interesses das mesmas. De facto,

[o]s campos de experiéncias precisam ser trabalhados com INTENCIONALIDADE PEDAGOGICA. Isso
significa planejar atividades que integrem o que esta proposto no curriculo com os interesses e ideias das
criancas do grupo. A partir da escuta ativa da turma e do conhecimento aprofundado do documento
curricular, o professor promove aprendizagens significativas as criancas. (Ministério da Educacéo, 2018b,

p.12)

Partindo desse pressuposto, definimos: integracdo entre os campos - a base do
planejamento é a experiéncia da crianca, os objetivos de aprendizagem tendem a contemplar mais de
um campo. Nela, a intencionalidade pedagdgica é mais aberta e fiel as necessidades, aos saberes e as
descobertas das criancas; campos individualizados - o planejamento parte dos objetivos de apenas
um campo. A intencionalidade pedagdgica é centrada na aquisicdo de aprendizagens oriundas de um

campo de experiéncia.

O relato de experiéncia da (PIV) evidencia a existéncia de praticas a partir da aplicacao de
atividade com referéncia nos campos de maneira individualizada. A atividade “Sopa de letras” anuncia
a “Escuta, fala, pensamento e imaginacao”, como Unico campo explorado nessa situacao didatica, com
acOes voltadas para apropriacdo da linguagem oral e escrita por meio da codificacdo das letras do

alfabeto. Como podemos averiguar no Quadro 04.

Ao ler o relato acima, podemos verificar que a ludicidade se faz presente nessa experiéncia,
provocando o interesse das criancas pela atividade proposta. Para Vygotsky (2002), a crianca elabora
conceitos a partir do significado que a palavra tem para ela, em relacionamento com o contexto. Nao
adianta ficar no abstrato. Para ela conseguir fazer abstracao € preciso ir para a concretude, possibilitar
a experiéncia. Desse modo, os conhecimentos sao alargados, o espirito enriquecido e a vida cotidiana

ganha mais significacao (Teixeira, 1980, parafraseando Dewey, 1978).

Entretanto, o que esta em voga é a disposicao de apenas um dos campos nessa experiéncia, 0
que também foi constatado durante as sessdes de observacdo. Trés delas, realcam praticas com
procedimentos metodoldgicos muito similares as da “Sopa de letras”. Vejamos: “Brincando com as
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letrinhas”, atividade com énfase na aquisicao fonética, énfase no campo “Escuta, fala, pensamento e
imaginacao”; “Pintura com pregadores”, atividade com foco na linguagem plastica, esta ligada ao campo
“Tracos, sons, cores e formas”; “Alimentos da terra”, video de animacao sobre alimentos que vém direto
da natureza. Atividade ligada, principalmente, ao campo de experiéncias “Espacos, tempos, quantidades,

relacdes e transformacoes”.

Quadro 04 - Relato de experiéncia: Sopa de letras (entrevista com a Professora PIV).
Situacao didatica com individualizagéo dos campos de experiéncias. Fonte dos dados: entrevista (PIV_p.13).

Sopa de letras

Tem uma atividade que eu fiz que foi a da panela, sopa de letra, sdo duas, mas essa eu sempre faco, a
questao da escrita espontanea. . .

Coloquei essas letras dentro da panela, peguei uma colher de pau e fui incentivando as criangas.

- Gente vocés ndo sabem o que tem dentro dessa panela, sintam o cheiro, o que sera que tem aqui dentro?
Deixa-me abrir aqui para ver.

E todo mundo...

- Pré quero ver, deixa eu cheirar!

Ai fui mexendo, cologuei aquela musica “o que tem na sopa do neném”, fui mexendo. . .

- Vamos ver 0 que tem aqui: a letra A.

“A de amor”, “A de aviao”.

- Vamos 14 escrever? Como faz essa letra A?

Dei o caderno de desenho e pedi para eles desenharem, e ali fui tirando varias letrinhas, isso continuamente, a
gente comecou em fevereiro, s6 que em fevereiro era a parte mais da adaptacao, ai sempre venho, em uma aula
ou outra, trabalhando essa escrita espontanea, mas de maneira ludica, e eu ja tenho uma crianca de 4 anos que
sabe escrever 0 nome na lousa, de maneira espontanea, pega o cracha e escreve.

Devemos salientar que essas atividades demostraram ser importantes para o desenvolvimento
e aprendizagens das criancas, pois estimulam o desenvolvimento das suas linguagens, por serem a
“forma das criancas dialogarem com o mundo” (Brazileiro et al., 2013, p. 19). E fundamental organizar
e realizar atividades com vistas ao desenvolvimento das linguagens infantis. A questdo exposta aqui é

como essas acles sao conduzidas no cotidiano, e, principalmente, como as criancas sao envolvidas.
As criancas participaram ativamente e fizeram associacdes, relacdes com seu repertério de palavras.

Mas a atividade foi limitada a esse momento, ndo houve a continuidade com outras experiéncias, nem

nesse e nem no dia seguinte, transparecendo a ideia de disciplinarizacdo dos campos. (Ob_C)

No tocante ao papel das professoras face a integralidade dos campos de experiéncias, pode-se
dizer que ha um desejo de mudanca bastante timida, mais presente nos discursos. Na pratica, as
propostas sao conduzidas com muita cautela. A preocupacdo em alcancar os objetivos faz com que
muitas potencialidades das criancas passem despercebidas e os espacos pouco explorados, enquanto

contextos geradores de aprendizagens e de temas, que servem para aprofundar os conhecimentos que

96



“fazem parte do patrimonio cultural, artistico, ambiental cientifico e tecnologico” (Ministério da Educacao,

2010, p. 12).

A BNCC declara que, “parte do trabalho do educador é refletir, selecionar, organizar, planejar,
mediar e monitorar o conjunto das praticas e interacoes, garantindo a pluralidade de situacdes que
promovam o desenvolvimento pleno das criancas” (Ministério da Educacédo, 2017, p. 39). Essa
multiplicidade de fazeres pedagogicos, aliado a outros, faz da docéncia na Educacado Infantil uma
profissao em movimento, pois, ao planejar, organizar e monitorar praticas com intencionalidade centrada
na crianca e a luz da integracao entre os campos, & preciso que 0s educadores coloquem cotidianamente

em acao os verbos inovar e reinventar.
3.6.4. Campos de experiéncias e escuta

A ligacao dos campos de experiéncia com a escuta aparece nessa investigacdo como uma
relacdo imbricada, onde a escuta serve como abordagem metodologica que favorece a exploracao de

outros conceitos inerentes a efetivacdo dos campos de experiéncias na pratica.

Eu acho que desenvolvo essa pratica no momento que escuto a crianca, que ela desperta aquilo que quer
investigar... mediar a situacao e dali vocé esta puxando investigacao e esta desenvolvendo com ela essa
proposta dentro daquilo que interessa a ela e que talvez seja significativo. (PI_pp.04-05)
O que eu consigo fazer muito € a escuta das criancas, preparar alguns projetos com a escuta da crianca,
[pois] hoje eu tenho mais paciéncia de observar a crianca, de anotar, coisas que antes passava batido
hoje meu olhar é mais apurado para ver, oportunizar as criancas a participar. (Pll_p.03)

O processo de escuta nessas relacdes para mim é muito importante! (PV_p.04)

Assim como 0s campos de experiéncias, o conceito de escuta como abordagem metodologica
surgiu nas escolas de Reggio Emilia e, atualmente, tem-se tornado numa retérica nos discursos dos
professores camacarienses. Em parte, fruto das formacodes realizadas pelo projeto “Paralapraca”, para
coordenadores pedagogicos e professores da rede municipal, ha seis anos atras. Ela surgiu nesse
contexto, no seio das discussdes sobre a pedagogia de projetos, uma metodologia que tem como
principais representantes John Dewey e seu seguidor William Kilpatrick. “Dewey acreditava que o
conhecimento s6 é obtido através da acao, da experiéncia, pois 0 pensamento é produto do encontro do
individuo com o mundo” (Barbosa, 2008, p. 19). A pedagogia de projetos baseia-se na perspectiva de

uma escola que auxilia a crianca a ver e a compreender o mundo por meio da pesquisa, da discussao e
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da resolucao problemas, sem esquecer da interligacao entre as atividades escolares, as necessidades e

0s interesses das criancas e da comunidade (Barbosa, 2008).

Dessa forma, a escuta torna-se uma ferramenta pedagogica poderosa para a construcao de
projetos de investigacao e situacbes didaticas que proporcionem a construcdo dos saberes e dos
conhecimentos significativos situados nos campos de experiéncias. Segundo Rinaldi (2021, pp. 124-

125), podemos definir a escuta,

como metafora para a abertura e a sensibilidade de ouvir e ser ouvido — ouvir ndo somente com as
orelhas, mas com todos os nossos sentidos (visdo, tato, olfato, paladar, audicdo e também direcdo)...
Escuta das cem, das mil linguagens, simbolos e cddigos (...). Escuta como tempo, tempo de ouvir, um

tempo situado fora do tempo cronologico.

A escuta, se utilizada como estratégia qualificada, pode ser mobilizadora de experiéncias que
testemunhem a poténcia da crianca, e a poténcia do adulto, pois € comum se pensar que, com a
exploracao de novas metodologias, os professores podem perder a identidade de detentor do saber,
aqueles que sabem e, por isso, ensinam. No entanto, a adocdo da abordagem “escutatoria” promove o
deslocamento de lugar desses profissionais, tiram-lhes do lugar central, de Unicos detentores do saber,
e 0s coloca numa esfera na qual cabem todos os saberes, os do adulto, os das criancas e da propria
comunidade. Com isso, fomenta-se o direito da crianca ser produtora de cultura, de significados e aos
professores possibilita-lhes aderir a essa estratégia, identificarem os saberes das criancas e transforma-
las em ponto de partida para o planejamento das experiéncias educativas, como propde Dewey ao

conceituar “experiéncias” na educacao.

Se retornarmos aos relatos das professoras, observamos que existe uma teia entrelacando a
escuta, a pedagogia de projetos e a participacao infantil (Oliveira-Formosinho & Gambda, 2011). Todos,
conceitos oriundos da pedagogia participativa, na qual a proposta curricular de Reggio Emilia se

enquadra.

A escuta tem sido uma novidade que vem causando variadas reacdes nos professores. Durante
as entrevistas, foi possivel notar a presenca de encantamento, de surpresas, de estranhamento e de
duvidas por meio das expressoes corporais das professoras. Uma inovacéo para Educacéo Infantil, isso
nao pode ser negado, mas que necessita de constantes reflexdes acerca da sua compreensao com reais

efeitos na légica de exploracao junto as criancas.
A escuta enquanto abordagem metodoldgica, utilizada para a efetivacao dos campos de
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experiéncias, nao esteve presente nas praticas pedagogicas das professoras das turmas no periodo em
que foram observadas. Porém, isso nao significa que as mesmas nao adotem essa metodologia para o
desenvolvimento de projetos e/ou de sequéncias didaticas, pois alguns materiais expostos nos contextos
internos das duas salas, trazem informacdes sobre projetos realizados a partir da escuta das criancas, a
exemplo da sala do “Grupo Cachorro”, que estava organizada com ambiente (cercadinho dos cachorros)
e producdes feitas pelas criancas, referentes ao tema da sala. “Povoar constantemente a escola com a

producao das criancas € mostrar a vida da escola” (Barbieri, 2012, p. 58).

Nessa situacao, a utilizacdo da escuta como procedimento metodologico foi constatado no
primeiro dia de observacdo, durante a conversa da investigadora com as criancas, quando se
identificaram pelo nome da turma, e explicaram o motivo do nome por meio do relato de uma experiéncia
vivenciada por elas. No mesmo momento, a professora fez algumas intervencoes com informacdes sobre

0 projeto realizado para a escolha do nome da turma.

Neste sentido, pode-se afirmar que uma escuta qualificada exige procedimentos qualificados,
pois saber fazer uma pergunta é tdo importante quanto a resposta a se obter. Formular perguntas exige,
sobretudo, saber provocar a reflexao das criancas (Ribeiro, 2022). “Vivenciar no cotidiano a escuta e a
participacdo de adultos e criancas nao é, entretanto, tarefa tdo simples, pois pressupde que o cotidiano
seja, constantemente, vivido de forma critica e refletida pelos profissionais” (Ribeiro, 2022. p. 95), e isso
demanda tempo para maturacao intelectual, dedicacao, estudo, pesquisas, formacdes e reflexdes criticas

sobre o trabalho efetuado.

As vezes pensar sobre a importancia de valorizar o que a crianca traz causa uma sensacéo de
que, na educacao infantil, tudo é feito as cegas, de maneira solta, como disse umas das professoras,
sem intencionalidade pedagodgica. Parece que, a todo momento em que a crianca aponta uma situacao
interessante, deve-se parar o que estava em andamento e adentrar em uma nova fase de investigacao.
Mas n&o é bem assim, de todo! Nos, professores, com as capacidades que temos como profissionais,
precisamos selecionar aquilo que no momento desperta a curiosidade e possibilidades de aprendizagens

significativas, isto &, que promovam experiéncias.

3.7. Desafios da reorganizacao das praticas com base nos “campos de experiéncias”

Geralmente toda mudanca proposta traz desafios plurais para profissao docente, causando
tensao, desequilibrio e questionamentos sobre a identidade profissional que muitas vezes ressoa também
no pessoal. Tambhém se torna premente refletir sobre os desafios que a organizacéo das praticas com

base nos “campos de experiéncias” nos traz.
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Adotar um paradigma curricular, organizado em campos de experiéncias, exige de fato
mudancas de postura na atuacao dos professores, assim como a reorganizacao institucional, reformas
estruturais das escolas para que sejam apropriadas para a realizacdo da proposta embasada nos campos
de experiéncia e, sobretudo, a formulacao e efetivacao das politicas publicas voltadas para a Educacéo
Infantil. Por isso, precisamos, por meio da visao das professoras, identificar, descrever, analisar para
entender os desafios enfrentados no cotidiano para a reorganizacdo das praticas nesse contexto

investigado.

3.7.1. Necessidade de aprofundamento teorico

Assim como a conjuntura citada acima, a fundamentacao tedrica também ¢é um fator a ser
considerado para que haja reorganizacao das praticas. A base de sustentacado tedrica dos campos de
experiéncia é citada como um dos desafios a serem enfrentados, compreendidos e integrados no atual
contexto, visto que os professores sao agentes curriculares e precisam de conhecer a epistemologia da

qual envolve a organizacao curricular.
Eu acho que a dificuldade maior & fechar o campo teodrico que esta norteando esses campos de
experiéncia... porque quero saber se meus raciocinios estao corretos, porque relaciono com aquilo que
eu ja vivenciei e aprendi, mas como hoje esta tudo muito solto, acho altamente solto. Eu fico observando
e quando leio, vejo que nao é novo, dentro da minha perspectiva; agora basta saber se a minha
perspectiva esta certa ou ndo, por isso & que preciso ir para a raiz epistemoldgica. (Pl_p.04)
A formacao. Primeiro, formacao. (PV_p.05)

Eu acho que a rede precisa investir em formacao, uma formacdo mais préxima das escolas. (PVI_p.08)

Esses trechos nos convidam a retomar a importancia da realizacao de programas formativos que
engendrem a relacdo entre a teoria a e pratica, em uma dinamica onde os professores, por meio de
reflexdes aprofundadas, possam reelaborar os seus conhecimentos, tomar decisdes, transformar as suas

praticas de forma consciente, saindo do lugar de meros executores de curriculos.

Observemos a citacao de John Smyth (1992), académico australiano, citado por Zeichner (2008,

p. 538) ao criticar a utilizacao de termos educacionais como meio para colonizacao conceitual.

O que estamos testemunhando é um tipo de colonizacdo conceitual, na qual termos como reflexao,

tornaram-se de tal forma parte integrante do jargdo educacional que, ao nao usa-los, corre-se o risco de
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ficar de fora da tendéncia em Educacao. Todos embarcam, sob a bandeira da conveniéncia, e o termo ¢
usado para descrever tudo que acontece no ensino. O que nao ¢ revelado é a bagagem tedrica, politica

e epistemologica que as pessoas trazem consigo.

Essa critica a utilizacao do termo reflexao como slogan, corrobora com a angustia expressada
pela (Pl), pois faz-nos entendé-la a ponto de refletir sobre a ocultacdo de conhecimentos educacionais
necessarios para autonomia e emancipacao dos professores e dos alunos em programas de formacao.
Pensar que precisamos sempre de questionar o que nos € imposto, até mesmo quando somos
convidados a refletir sobre algo, precisamos buscar as raizes, como disse a (Pl), conhecer o territorio e
como esse se constitui. Fazendo uma analogia com o principio de continuidade postulado por Dewey,
significa que um modelo de formacao condizente com a realidade proferida, é aquele que provoca

reflexdes sobre a experiéncia atual e essas incidam nas experiéncias futuras.

Considerando que essa professora integra um conjunto de escolas do Municipio, na qual,
atualmente, ndo sao realizadas formacdes em contexto, observa-se que essa realidade é um fator que
influencia na relacdo dos professores com o curriculo organizado em campos de experiéncia. Mesmo
que essa apresente ter uma base tedrica sobre a abordagem reggiana, o que se percebe, a partir do
relato, € como essas pessoas também precisam de processos formacionais para as auxiliarem, para a
confirmacao ou contestacao de seus saberes e de seus conhecimentos. Ou seja, que os possibilitem
refletir criticamente. Mesmo quem néao tenha a capacidade de mudar alguns aspectos da situacao atual,

a0 menos esta consciente do que esta acontecendo (Zeichner, 2008).
Quase todas as professoras manifestam um desejo em comum: ampliar o conhecimento em
relacéo aos conceitos integrantes do curriculo organizado em campos de experiéncia.
Eu preciso continuar estudando os campos... eu acho que o professor tem que ser pesquisador, preciso
melhorar muito. (Pll_p.10)
Eu preciso me debrucar mais, como eu te falei, as duvidas sao constantes, por mais que vocé tenha a
pratica diaria, mas ¢ diferente, esta sempre mudando, tem sempre novas atualizacdes. (Plll_p.14)
Essa metodologia nova... eu preciso me aprofundar mais, porque nado € algo solto, por mais que pareca
ser facil, por mais que seja facil... requer muito de vocé, requer muito da sua pessoa, da sua curiosidade,
tira da sua zona, totalmente, faz vocé buscar. (PIV_ p.14)

Acho que a constituicao dos conceitos, eu estou sentindo muito isso, a auséncia de formacéo, a auséncia
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de didlogos com meus pares, uma solidao muito grande depois de vir de trés anos de uma pandemia...
caracterizar bem essa questao das experiéncias... discutir os conceitos, os principios, as caracteristicas,
os projetos, as metodologias, o que é o curriculo e a metodologia. (PV_ pp.10-11)

Eu ainda preciso estudar muito sobre isso, o que a experiéncia... a BNCC fala dos Campos de experiéncia,
mas 0 que é a experiéncia? Eu preciso responder quando é que eu promovo uma situacao em que a
minha crianca vai ter uma experiéncia... eu estou buscando, o que é uma experiéncia? O que ¢ atividade?

Qual ¢ a diferenca entre experiéncia e atividade? (PVII_ p.02-03)

Essas declaracdes revelam a importancia de os professores discutirem sobre as proprias
praticas. No decorrer das entrevistas, observou-se que, a medida em que falam, as professoras articulam
0 pensamento, fazem reflexdes e comparacdes entre o falado e o executado. Além disso, tomam
consciéncia sobre a importancia do processo formativo continuo e da necessidade do aprofundamento
no campo tedrico como forma de melhoria de suas praticas. Assim, com base nesses dados concluimos

que:

e O terreno conceitual que integra os campos de experiéncias & pouco conhecido pelos
professores;

e O cotidiano dos professores &€ permeado por duvidas e questionamentos sobre o curriculo da
educacao infantil;

e Para que haja reorganizacao nas praticas, faz-se necessario a imersao na dimensao teérica;

e  Os dialogos entre os professores sdéo momentos importantes para o desenvolvimento formativo;

e Aformacdo de professores é peca-chave para reorganizacao das praticas.

Para isso, & necessario um programa de formacdo que considere os professores profissionais
criticos, conscientes e emancipadores, com apresentacdo de conceitos e exploracdo de métodos,

permitindo-lhes proceder a analises, retirar conclusdes, escolher e sustentar as suas opcoes.

3.7.2. Os campos de experiéncias no planejamento e na pratica

Na Educacao Infantil, os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento das criancas séo

definidos assim:

As aprendizagens essenciais compreendem, tanto comportamentos, habilidades e conhecimentos,

quanto vivéncias que promovem aprendizagem e desenvolvimento nos diversos campos de experiéncia,
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sempre tomando as interacdes e as brincadeiras como eixos estruturantes. Essas aprendizagens,

portanto, constituem-se como objetivos de aprendizagem e desenvolvimento. (Ministério de Educacao,

2017, p.44)

Na profissao docente, os objetivos servem de norte para as praticas pedagogicas. Costuma ser,
para a maioria dos professores, um dos itens mais importantes do planejamento, porque, é partir disso
que é tracada a metodologia e os recursos necessarios para o desenvolvimento das atividades e para o

alcance das aprendizagens das criancas.

Pelo visto, uma das evidéncias em relacao aos desafios do trabalho com campos de experiéncias

¢ a fixacdo no cumprimento dos objetivos previstos, fato que pode ser constatado nas entrevistas.

As vezes, ela limita um pouco também o professor na pratica, porque a gente fica tdo preocupado em

nao sair dos objetivos daquele campo, que eu acho que, as vezes, na hora da gente desenvolver a pratica,

fica meio perdido. (PIll_ p.09)

Na ética da professora (PlIl), a organizacao curricular em campos de experiéncia a auxilia em
determinadas situacoes e atrapalha em outras. As respostas oscilam muito quando é preciso relacionar
0s campos com a planificacao e o trabalho junto as criancas. Isso demostra um certo estado de confuséo
presente na maioria das professoras entrevistadas. Parece ndo haver clareza quanto a administracéo

dos campos, tanto no &mbito formal, como no informal do curriculo.
Ajuda em alguns momentos, e em outros me atrapalha. Na pratica da sala de aula me ajuda, nao vou
dizer que nao me ajuda, senao eu estaria negligenciando, porque como esta organizado por experiéncia,
entdo se eu quero fazer essa experiéncia, eu ja sei qual € o campo que eu vou recorrer, e ajuda muito.
(PHI_ p.10)
Eu acho que o campo em si me da um norteio do que eu preciso fazer naquele planejamento, eu pego

um e vou destrinchando ali na aula para poder ver e trazer essas informacoes, observacoes, para 0s

relatorios, para as atividades do futuro que a gente tem na demanda de sala. (PIll_ p.06)

Essa professora identifica qual o campo que esta presente na experiéncia. No entanto, se limita
a apenas um, demostrando a concepcao de compartimentacao entre os campos de experiéncias. A

integralidade presente nos campos de experiéncias ainda nao se faz presente na sua concepcao.
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No planejamento de uma atividade ou de um conjunto de atividades, os campos de experiéncia devem
ser pensados de maneira integrada, ou seja, objetivos de diferentes campos de experiéncia podem estar

presentes em uma mesma proposta. (Ministério da Educacédo, 2018b, p. 16)

Ha uma dificuldade no momento do planejamento e na pratica. Na perspectiva dessa professora,
0s campos sao tratados como fontes de informacdes para o planejamento e para os relatorios. O que
nao deixa de ser assim, afinal, pois servem para orientar o trabalho pedagdgico e para a leitura da jornada

de aprendizagem da crianca (Fochi, 2021).

E justamente na hora dos objetivos. Porque as vezes a gente coloca um objetivo ali, mas quando a gente
vai ver na hora da descricéo da atividade, daquele contetdo, ja esta tendo outro sentido, e eu, e agora?
A minha intencéo é essa aqui, por que esta perpassando por outro campo? E minha confuséo as vezes,

eu espero que ndo seja s6 minha. Mas ¢ o que me traz angustia... (Plll_ p.10)

Isso inclui os registros de planejamentos e as avaliacdes das aprendizagens das criancas, parte
dos requisitos do trabalho docente. Paulo Fochi traduz os campos de experiéncias como campos
semanticos que auxiliam o professor a planejar, a refletir, a retroalimentar, a interpretar e a narrar o
cotidiano pedagdgico e a aprendizagem da crianca (Fochi, 2021). Assim, a partir do que a professora
explanou e da transcricao a seguir, podemos dizer que a sua postura demostra uma auséncia de
conhecimento sobre a elaboracado de planejamentos e de atividades com base nos campos. Vejamos,

em continuacdo o que ela nos diz.

0 que eu estou fazendo aqui? Espera ai, calma! Isso aqui € uma vivéncia, experiéncia, calma. Que campo
¢ esse aqui mesmo? Eu acho que, as vezes, nos da essa inquietacdo da duvida na hora do
desenvolvimento, alguém pode chegar e dizer assim: — isso ai é traco, som, cores e formas, mas ja tem

outro professor que pode chegar na minha sala e vé ali outra coisa. (Plll_ p.04)

E notavel que o conceito de integralidade entre os campos desestabiliza o fazer docente, fato
que ainda nao é claro para algumas das professoras entrevistadas e isso causa inquietacdo e uma certa
instabilidade emocional, como podemos perceber. Isso se da em funcdo de nos, professores, estarmos
habituados a um modelo de curriculo centrado nos objetos, com aplicabilidade de conteudos de forma

separada ou fragmentada, por disciplinas, no caso da educacao infantil, por areas de conhecimento.
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A organizacdo curricular proposta pela BNCC, inaugurada pelas DNCEI, de 2009 (Ministério da
Educacao, 2009), modifica “maneiras tradicionais de planejar e efetivar as praticas pedagogicas por ser
muito diferente da estrutura baseada em areas do conhecimento, mais familiar aos curriculos efetivados

no Ensino Fundamental e no Ensino Médio” (Ministério de Educacéo, 2018a, p. 10).

Isso pode ser certificado nas observacdes, que demostraram a existéncia de um movimento de
mudanca de concepcao, especialmente se tratando da postura das professoras diante a organizacao dos
espacos para receber as criancas e para realizar as situacdes didaticas, da forma de conducédo dos
momentos da rotina (acolhida, rodinha, situacao didatica, momento do lanche, brincadeira livre e
despedida), além da maneira de como elas se relacionam com criancas, fazem intervencdes e conduzem
as atividades cotidianas com a turma. Contudo, ainda ha uma predominancia de praticas onde os
objetivos sao as molas mestras de algumas atividades feitas especificamente para o cumprimento do

programa curricular.

Antes da execucao dessa atividade, a professora sentiu a necessidade de explicar o objetivo da tarefa. Ela
diz que, por conta da pandemia as aprendizagens das criancas ficaram prejudicadas e, por isso, precisa
intensificar as atividades com énfase na leitura e na escrita das letras. (Ob_C)

Notou-se que, por causa da preocupacao centrada no objetivo da proposta, muitas oportunidades de
intervencao junto as criancas nao foram percebidas e aproveitadas como momento de relacdo com a

construcao de aprendizagens. (Ob_A)

Para que essas mudancas se efetivem, € preciso que os instrumentos de planejamento e
avaliacdo elaborados pelo departamento pedagdgico da Secretaria de Educacdo acompanhem essa
mudanca. Diante disso, percebe-se haver uma exigéncia quanto as mudancas nas praticas dos
professores, enquanto os instrumentos utilizados nao condizem com a realidade exigida, ou deem
autonomia para as escolas formularem seus préprios instrumentos de planejamento e avaliacdo interna.
A utilizacdo de um modelo unificado para toda rede publica de ensino, na esfera municipal, coloca as
escolas num mesmo cabide, desconsiderando as suas especificidades enquanto espaco presente em

um contexto customizado, com caracteristicas proprias.

Além disso, o excesso de preocupacao para alcancar os objetivos previstos & um fato a ser
considerado quando se trata de professores da infancia, uma vez que isso pode impactar de forma
negativa na realizacdao de um trabalho compativel com a concepcao de curriculo organizado em

experiéncias. “Uma vez ou outra, a professora tenta trazer as criancas para o objetivo previsto, colher
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folhas” (Ob_A). Essa fixacdo nos objetivos tende a transformar a escola em um ambiente tumultuado,
com professores engessados, com intervencdes de baixa qualidade e com realizacdo de experiéncias
limitadas, pois seu foco centra-se na conquista dos objetivos e nao em articular experiéncias significativas
para que a crianca se desloque da zona de desenvolvimento real para a zona potencial (Vygotsky, 1991).
Nao queremos com isso desvalorizar a importancia dos objetivos para a educacao infantil, pois se assim
o fizermos menosprezamos as aprendizagens das criancas, principal objetivo da escola. A questéo é a
centralidade dada aos objetivos, caracteristica das pedagogias transmissivas que tém a sua base na
aceleracao de capacidades pré-académicas como forma de compensar a deficiéncia da escolarizacéo

(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013).
3.7.1. Credibilidade da familia

Um desafio citado por apenas uma das professoras € tdo importante quanto os outros e
relaciona-se com a credibilidade da familia para com a escola. Diz a professora (Pll): “[o] primeiro desafio,
todos os dias, é a credibilidade dos pais nesse método, porque o0s pais ainda querem o tradicional,
queremo ‘A, E, I, O, U’, o trancadinho, eles cobram isso... O maior desafio & isso, a familia (PIl_ p.05).

Sobre este mesmo aspecto, a professora (PVII) diz o seguinte:

E a concepcao da familia em relacdo ao brincar. Quando a familia chega aqui e ver aquela crianca,
correndo, subindo, descendo, ela nao entende que aquilo é aprendizagem, que a aprendizagem da
crianca esta no corpo... s6 entende que esta se efetivando uma aprendizagem quando vai um papel para
casa, ou quando chega e encontra a crianca sentada a mesa, escrevendo. Entdo, isso para mim é um
desafio, oportunizar a familia que ndo é da area de educacao de que toda atividade da crianca, aqui na

instituicao, é aprendizagem. (PVII_p.05)

Os relatos dessas professoras apontam uma situacao recorrente e bastante influenciadora no
trabalho docente. Assim como nos, professores, viemos de uma cultura onde o ensino na educacéo
infantil baseava-se unicamente na aplicacdo de conteudos das séries conseguintes, no caso da pré-

escola, as familias estdo habituadas a conceber uma escola nesses mesmos moldes.

Romper com essa cultura ndo é tarefa facil, exige esforco diario e, sobretudo, uma seguranca
profissional muito consciente, levando as familias a compreenderem como ocorrem as aprendizagens
nos moldes da nova proposta pedagogica centrada na crianca. Superar isso, requer a criacao de um

ambiente escolar coletivo mais aberto, flexivel e autonomo, substituindo o distanciamento, pela relacao
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dialogica, de reconhecimento dos papeis da escola e da familia para a vida da crianca (Oliveira, 2011).

As familias tendem a esperar da escola aquilo que aprenderam, e da mesma forma como
aprenderam. A maioria ndo sabe sobre o quanto as propostas pedagogicas sao mutaveis, assim como €
a sociedade. Na opiniao de Oliveira (2011, p. 177), “os pais precisam conhecer e discutir os objetivos
da proposta pedagdgica e os meios organizados para atingi-los, além de trocar opinides sobre como o
cotidiano escolar se liga a esse plano”. Quanto a esse aspecto, a professora (Pll) pontua as estratégias

utilizadas pela escola como forma de superar tal desafio. Refere que nas

[rleunides e trazendo a familia para a sala... A gente convida pelo grupo da familia, ela vem, toda semana
tem, todas as salas se vocé chegar la, tem. Tem pai que nao acreditava e comecou a acreditar depois

que comecou a ver que ¢ diferente. (Pll_ p.06)

Segundo a professora, a inclusao das familias nos contextos de aprendizagens vem sendo uma
estratégia positiva para compreensao da proposta pedagogica escolhida e explorada na escola. Na
experiéncia reggiana, a familia, a crianca e o educador sdo vistos como os principais sujeitos no projeto
educacional. “Esses trés sujeitos sdo inseparaveis e integrados” (Rinaldi, 2021, p. 61). O sistema
Educacional da primeira infancia de Reggio preza por uma relacdo que envolve o bem-estar desses
sujeitos e, para isso, 0s pais tém uma participacao ativa na escola, tanto nas questoes sociais como nas
administrativas (Rinaldi, 2021). Uma experiéncia tecida fio a fio, por muitas maos, iniciada pelas familias,
apos a Segunda Guerra Mundial e esta sempre precisando de remendos e reparos para se adequar as

mudancas locais e globais.

Os desafios pontuados pelas professoras (PIl) e (PVIl) nos convoca a refletirmos sobre dois
pontos centrais presentes no campo de investigacdo: a “transicao epistemoldgica” dos professores,
quando estdo em fase de mudanca conceitual; e a importancia da clareza sobre a proposta pedagogica
do grupo gestor e da coordenacdo pedagdgica da escola. Visto que, inicialmente, a professora cita a
credibilidade das familias como desafio e, logo depois, apresenta o plano adotado pela equipe para

supera-lo.

A transicao epistemologica se refere ao periodo de reconstrucdo, quando estamos passando de
uma zona de conhecimento para outra. Constatacao percebida durante a realizacdo da entrevista e ao
analisar o primeiro relato. Ao nos dispormos para inovacédo, colocamos 0s nossos saberes antigos a
prova, ficamos no estado de oscilacao do conhecimento e muitas perguntas e incertezas tendem a nos

visitar diuturnamente, até encontrar um novo (re)equilibrio que nos abrem novos horizontes “no perpétuo
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movimento”, pois “Eles ndo sabem nem sonham, Que o sonho comanda a vida, E que sempre que o
homem sonha, O mundo pula e avanca, Como bola colorida, Entre as maos de uma crianca” (“Pedra

Filosofal”, 1955, Antonio Gedeao, 1906-1977).

Quanto a clareza do grupo gestor, essa é de extrema importancia para o desenvolvimento do
trabalho coletivo, se a gestao tem a postura critica reflexiva sobre o que esta sendo realizado € como
precisa ser melhorado. Ou seja, ao fazer uma autoavaliacao da funcionalidade institucional, o caminho
da transicao epistemoldgica dos professores e da conquista da credibilidade da familia para com a escola
serao trilhados com mais seguranca, pois a avaliacao na educacao infantil, “trata-se de um campo de
investigacao, nao de julgamento, que contribui decisivamente para a busca de uma proposta pedagogica

bem delineada” (Oliveira, 2011, p. 261).

Neste sentido, a avaliacao serve como bussola para guiar as decisdes do coletivo da instituicao
de ensino, retroalimentar os fazeres didaticos e administrativos em conjunto com a visao integrada entre
crianca, professor/a e familia. Entende-se que os desafios sempre existirdo, ultrapassado um, outro

aparecera, a resolucao de um, puxara outros, isso porque estamos em processo de evolucao.

Se tomarmos a experiéncia de Reggio como inspiracao, para aproximacdo das familias ao
ambiente escolar, percebemos que temos muita a caminhar, visto que existe uma cadeia de concepcoes
que circundam tal desafio, dentre elas citamos as mais urgentes na nossa visao: as concepcdes de

crianca e de curriculo.
3.7.2. Estrutura fisica e material

O curriculo, por experiéncia, ¢ uma proposta que demanda disponibilidade de materiais
diversificados e de ambientes estruturados para sua realizacdo de forma qualificada. Nao adianta
reformar o curriculo sem uma reforma ou uma orientacao institucional, ainda que com margens de
autonomia e flexibilidade curricular, num processo gradativo de apropriacdo sistematizada e
compreensiva. E preciso equipar as escolas com brinquedos, com materiais pedagdgicos diversificados

e com adequacao dos espacos em ambientes possibilitadores de multiplas aprendizagens infantis.

No que concerne as sessdes de observacao, pode-se dizer, em linhas gerais, que o contexto
escolar observado, agrega um espaco fisico com uma ampla area externa coberta (patio), que em funcao
de uma reforma na estrutura frontal, limitou o0 acesso e a exploracao dos ambientes organizados nesse
espaco, ficando disponivel para utilizacado apenas uma parte desse espaco. O desafio foi manter os
momentos coletivos de interacao entre as turmas. Mesmo assim, as professoras realizaram uma roda

coletiva, com partilha de cancdes acompanhadas de movimentos coordenados.
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Ja as salas, por terem um tamanho razoavelmente pequeno, reduzem as possibilidades de
diversificacao dos contextos de aprendizagem. No periodo das observacdes, verificou-se nas duas salas,
nos cantinhos dos brinquedos e da leitura (espacos identificados com os nomes na parede), a
disponibilidade de pouquissimos livros e brinquedos para as criancas pegarem, lerem, manusearem e
brincarem. Um momento em que os livros foram usados pelas criancas foi como recurso para o
acolhimento. “O ambiente estava organizado com livros de literatura infantil expostos nas mesas e um
fundo musical. As criancas iam chegando, conversando umas com as outras e manuseando os livros”

(Ob_A).
Dentre os aspectos que desafiam a pratica por meio da organizacao em campos de experiéncia,
as professoras entrevistadas citaram:
A estrutura da escola no sentido tanto material, estrutura fisica da escola, organizacao fisica de como as
escolas municipais sdo concebidas para infancia. (PV_ p.05)
Vocé ndo tem um ambiente que lhe proporcione as investigacdes continuas, que ¢ muito das criancas...
0 mosaico mesmo, eu falei que a gente ia fazer o0 mosaico, comegamos com o corte, amaram cortar,
foram muito bem, ... ai, no outro dia, eu tinha que organizar tudo...Entao, imagine se ficasse esse material
na mesa, esse papel, imagine chegar no outro dia, eles ja iriam e nem precisariam de mim, que lindo
seria essa continuidade, as independéncias. E quando Reggio traz essa questdo da independéncia, da
autonomia dessas criancas nos projetos... porque esta la o material, a sala ¢ um grande atelié. (PV_
pp.05-06)
Nos documentos as coisas sao tao lindas, é tao linda a escrita! A minha dificuldade hoje é que na Base
¢ tudo bonito, s6 que quando a gente vem para a pratica, quando a gente vem executar, nao é nada
disso: parece uma lacuna, porque nos falta muita coisa para que seja trabalhada, muitas vezes a gente
tira do nosso bolso [grifo nosso], para poder fazer um trabalho que chegue perto daquilo que nos pedem

para ser trabalhado, para que a crianca desenvolva. (PIV_ p.09)

Ao analisarmos a primeira citacdo, podemos observar que a concepcao de infancia presente no
espaco fisico da escola, a qual a professora se refere, esta a anos luz de distancia do que se preconiza

na DCNEI (Ministério da Educacao, 2009) e na BNCC (Ministério da Educacéo, 2017).

A forma de organizacao dos espacos revela a concepcao de educacao presente ou predominante
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em um determinado ambiente. Entdo, ao analisarmos o segundo relato, percebemos que no espaco
citado nao ha como promover o principio da continuidade dentro dos moldes da abordagem reggiana,
inaugurada por John Dewey, no inicio do Século XX. Como ja abordamos no Capitulo I, o principio da
continuidade das experiéncias requer um espaco apropriado para a realizacdo de vivéncias concretas.
Isso envolve disponibilidade de tempo para que as experiéncias sejam provedoras de aprendizagens

significativas (Oliveira-Formosinho, 2011).

Horn (2004), no livro “Saberes, cores, sons e aromas: a organizacao dos espacos na educacao
infantil”, nos convida a pensarmos sobre a relacao da crianca e dos espacos. Para a autora, “é no espaco
fisico que a crianca consegue estabelecer relacdes entre 0 mundo e as pessoas, transformando-os em
um pano de fundo no qual se inserem emocdes” (p. 28). Essa citacdo nos remete a refletirmos sobre a
fala da professora (PV), ao enunciar a sala enquanto atelié, enquanto espaco promotor da independéncia,
da autonomia da crianca e do principio da continuidade. Loris Malaguzzi define o atelié nas escolas
reggianas, cComo “um espaco rico em materiais, ferramentas e pessoas com competéncias profissionais.
[...] Um local onde as diferentes linguagens das criancas podiam ser exploradas” (Malaguzzi, 1999,

p. 85).

Ao passarmos para a analise do terceiro relato, identificamos uma critica ao atual curriculo,
associada a uma denuncia de falta insumos para realizacao das experiéncias pautadas na BNCC. A
lacuna existente entre os documentos normatizadores e os materiais, mencionada pela professora (PIV),
ancora-se na efetivacdo das politicas publicas para a infancia. Nas palavras de Lopes (2008, p. 62) “a
Educacao Infantil vive em condicao de falta: os recursos sao insuficientes, ha desvalorizacao profissional,
ha preconceito quanto a natureza do trabalho desenvolvido junto a criancas pequenas”. Se o poder
publico cumprisse com o seu papel de garantir os direitos da crianca enquanto cidada de pouca idade,
talvez uma boa parte dos problemas que atrapalham o andamento das acdes pedagogicas, enfrentados

cotidianamente nas instituicdes de ensino, seriam sanados.

Entretanto, enquanto isso ndo acontece, a educacao infantil convive com as mazelas sociais,
educacionais e politicas que afetam diretamente a qualidade das acoes desenvolvidas com as criancas,
deixando de ofertar uma educacdo de qualidade para a populacdo que precisa desse servico publico,
desse gérmen inicial que pode fazer toda a diferenca para o sucesso escolar subsequente. Sim porque
interessa o trabalho bem desenvolvido, que permita a crianca se relacionar e compreender o mundo que
a rodeia. Sim, porque os bons alicerces sdo aqueles que dao sustento a construcdo e a solidificacdo de
outros saberes sustentados nos conhecimentos prévios, num caminho de divergéncia e aprofundamento

gue deve entusiasmar as criancas, assim como os professores que para isso trabalham e a comunidade
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que vislumbra novas oportunidades, por vezes, jamais imaginadas. Tudo porque a educacdo € um
investimento benigno para a crianca, para a sociedade, que pode realmente fazer a diferenca, ainda que,
“caminante, no hay camino, se hace camino al andar” (“Campos de Castilla”, 1912, Antonio Machado
Ruiz, Poeta Andaluz - 1875-1939), mas de igual modo bem-sucedidos para todos, haja quem faca o
acompanhamento adequado e promova os andaimes que se fazem necessarios. O mesmo refere Paulo
Freire (1997) quando postula, “Na Pedagogia da Esperanca”, que “ninguém caminha sem aprender a
caminhar, sem aprender a fazer o caminho caminhando, refazendo e retocando o sonho pelo qual se

pds a caminhar” (p. 79).

3.8. “Campos de experiéncias” e ambientes de aprendizagem

Os ambientes com potenciais para o desenvolvimento de experiéncias significativas para as
criancas, segundo as professoras, sdo 0s espacos externos, apesar das mesmas apontarem a utilizacéo
da sala de referéncia (sala de aula). Os ambientes externos, incluindo o refeitorio, o patio e as areas
verdes préximas a escola sdo considerados os mais promotores das aprendizagens das criancas, por
estimular a curiosidade, a investigacao, favorecer a construcao da autonomia da crianca, possibilitar o
desenvolvimento de projetos didaticos e experiéncias prazerosas, tal como se pode verificar, a seguir,

nas palavras das professoras.

Refeitorio, porque as vezes a gente faz alguma experiéncia deles comerem, de se servirem, deles até

*kkKk

prepararem a receitinha com a ... a pracinha, as areas do fundo da escola que tém um rio, a gente
faz passeio. (Pll_pp.07-08)

Fora do ambiente da escola, por exemplo, como a gente nao tem muita area verde, a populacao se uniu
e fez um jardim aqui, muita planta, e quem cuida é a populacao, é uma area verde bem bonita, entao
quando a gente precisa levar a crianca para ter o contato com essa natureza, dentro de um campo, a
gente os leva para essa area, que é proxima da escola. (Plll_ p.12)

Eu falo que é a natureza encantada. [Espaco natural perto da escola, cuidado pela comunidade local].
(PIV_p.12)

Na sala, a gente faz algumas experiéncias, no fundo, aqui no ‘quintalzinho’ da sala, a gente também faz

experiéncias, nos espacos abertos, o jardim da frente se explora muito, Ia em cima também e no parque.

(PVI_p.05)
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Essas narrativas coincidem com pesquisas recentes sobre o desemparedamento da escola
(Tiriba, 2010). A utilizacao de variados espacos como laboratorios de aprendizagens, suplanta a ideia da
organizacao de ambientes de aprendizagem centrados na sala, os “cantinhos”. Devemos ressaltar a
importancia da organizacdo desses espacos para a interacao entre as criancas e a construcdo de
experiéncias, mas o que as professoras trazem nas suas falas é a énfase dada a exploracao de outros
espacos e as suas possibilidades de aprendizagens, isso inclui: o patio, a biblioteca, a sala de tecnologia
digital, sala de fantasias, a quadra poliesportiva, o jardim, o pomar, a horta, os espacos dos animais, a
cozinha, como também os espacos fora do ambiente escolar. Enfim, aproveitar os espacos que a escola
tiver e transforma-los em ambientes experienciais. Como diz a professora (PV_ p.08), “nesse exato
momento, nds estamos, enquanto equipe da escola como um todo, buscando potencializar o espaco da
escola, trazer mais ambientes desafiadores para as criancas de aprendizagem”. Podemos também
ratificar essas afirmacdes com trechos referentes as notas de inferéncia de duas das observacdes (Ob_A

e Ob_E).

A proposta de levar as criancas para outro ambiente fora da escola, mostrou ser uma atividade
possibilitadora de ricas investigacoes e descobertas. O objetivo de colher folhas foi ampliado pela
potencialidade existente no espaco, por ser um ambiente diferente para as criancas. (Ob_A)

A escuta dos sons, juntamente com a experiéncia na area externa, foi uma situacao didatica muito
significativa para a maioria das criancas, pois elas participaram, perguntaram, argumentaram,
observaram e exploraram. As criancas ja foram provocadas desde o acolhimento, com a apreciacao da
musica e a oportunidade de elas falarem dos seus sentimentos. Nota-se que essa situacao teve uma
continuidade de experiéncias, iniciando com a musica, passando pelos sons presentes na sala e
ampliando com os sons da natureza, que foi potencializada com a exploracao das plantas presentes
nesse espaco. Outra observacdo diz respeito a postura das criancas diante daquele espaco. Elas se

mostraram curiosas, surpresas e encantadas com a pequena faixa de terra. (Ob_E)

Através dos dados, é possivel observar um movimento nas escolas onde a maioria das
professoras atuam em relacao a utilizacao dos diversos espacos como ambientes de aprendizagens das
criancas, nao as limitando a feitura de atividades enfadonhas, mecanicas e sem significado. O espaco
externo deve ser compreendido como uma extensao da sala de aula, pelo que a privacao do acesso da

crianca a esses espacos pode nao propiciar o desenvolvimento previsto e desejado. Na perspectiva de
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Lima (2020),

a qualidade do meio no qual as criancas estao inseridas tem uma influéncia direta em sua formacao, em
seu modo de ser e estar no mundo. (...) [E]ntende-se que os arranjos espaciais oferecidos as criancas
interferem diretamente nos modos como elas ocupam e atuam nos ambientes e como interagem

mediante as condi¢des oferecidas. (pp. 57-58)

Assim, se 0s documentos normatizadores atuais definem a crianca como “sujeito historico e de
direitos” (Ministério da Educacao, 2010, p. 12), para que seja garantido a ela os direitos de aprendizagem
previstos na BNCC, é imprescindivel que as experiéncias educativas previstas nos campos incentivem a

crianca a

[elxplorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras, emocdes, transformacoes,
relacionamentos, historias, objetos, elementos da natureza, na escola e fora dela [grifo nosso],
ampliando seus saberes sobre a cultura, em suas diversas modalidades: as artes, a escrita, a ciéncia e

a tecnologia. (Ministério da Educacéo, 2017, p. 38)

Esse direito explicita a importancia da exploracdo dos diversos espacos, dentro e fora da escola,
como meio de expansao das experiéncias infantis. E um chamado para os professores internalizarem
em si o papel de investigadores de saberes, das curiosidades infantis e de conhecimentos que despertam
0s sentidos das criancas. Isso implica também estudar, fundamentar-se teoricamente, apropriar-se dos
conhecimentos curriculares e disciplinares, mormente tratados por Tardif (2014) como “saberes
docentes”, conhecimentos construidos durante o processo profissional. Tal como refere a Professora
(PI), “precisei eu de acreditar mesmo, mas olhando para o que eu era antes para o que eu sou hoje e

0 que me mudou foi o estudo, a pesquisa, é essa mudanca” (Plll_pp.07-08).

Salientamos que esse é o inicio de um caminho para umas professoras e a continuidade para
outras. De fato, o campo revela que ha uma longa estrada ainda a ser percorrida, onde talvez umas
alcancem o ponto de chegada e outras nem tanto. Isso depende muito do percurso individual formativo
e profissional que cada professora escolhe trilhar. Ainda assim, queremos acreditar que, seja qual for o
caminho trilhado, o percurso percorrido, se faca curriculo negociado, refletido, flexibilizado, no sentido

de resultar em aprendizagens significativas para as criancas.
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3.9. A natureza como ambiente potencializador de experiéncias significativas

E importante destacar a relevancia dada & natureza enquanto contexto de experiéncias
qualificadas, na visao da maioria das professoras. A natureza é considerada como o ambiente com mais

potencial para efetivacao do curriculo organizado em campos de experiéncias.

A relacao da crianca com a natureza ficou em evidéncia em diferentes momentos da entrevista
e na observacao. Durante a entrevista, a maioria das professoras pontuaram a natureza como ambiente
potente para realizacao de experiéncias. Foi o contexto da experiéncia didatica significativa para as
criancas mais citado nas narrativas. Na observacao, apareceu como a proposta didatica em que as
criancas demostraram mais interacao entre si e com o meio, e também mais interesse, participacao,

curiosidades e descobertas.

Por isso, sentimos a necessidade de exibir as narrativas das professoras sobre esse tema, por
compreender a relacdo da crianca com a natureza como uma experiéncia potente para a sua
aprendizagem, desenvolvimento, alegria, bem-estar e felicidade. Cabendo salientar que essa perspectiva
€ uma novidade na educacao infantil camacariense, uma vez que esse acesso foi, muitas vezes, negado
a crianca em funcao dos professores, de forma geral, ndo reconhecerem a natureza como ambiente

provedor da aprendizagem infantil. Nesse sentido, Tiriba (2010) afirma que,

[é] fundamental investir no proposito de desemparedar e conquistar os espacos que estao além dos
muros escolares, pois nao apenas as salas de aula, mas todos os lugares sao propicios as
aprendizagens... além de se constituirem como espacos de brincar liviemente e relaxar, estes locais
podem também ser explorados como lugar de ouvir histérias, desenhar e pintar, espacos de

aprendizagem, em que se trabalha uma diversidade de conhecimentos. (p. 09)

Assim, os espacos naturais podem ser transformados em ambientes de ricas possibilidades
brincantes e de interacdes, eixos norteadores das praticas pedagogicas, como também de contexto para
o0 surgimento de investigacdes, para o brincar livre, o brincar direcionado, para plantar, colher, cuidar
das plantas, dos animais, isto é, diversificar as estratégias para ensinar e aprender, como podemos

constatar nos trechos referentes as narrativas (Quadros 05, 06 e 07).

Os relatos exibem experiéncias na e com a natureza, dentro e fora dos muros da escola. As trés
professoras retratam experiéncias nas quais a natureza se apresenta como um universo maravilhoso

gerador de temas de investigacao sobre animais e plantas presentes no contexto onde estao situadas
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suas escolas. “A natureza traz em si desafios fisicos e estéticos, que mobilizam as criancas a se

aventurar” (Barbieri, 2012, p. 116).

Quadro 05 - Relato de experiéncia: A formiga (entrevista com a Professora PlI).
A natureza como ambiente potencializador de experiéncias. Fonte dos dados: entrevista (Pll_p.08).

A formiga

Foi um passeio que nos fizemos para esse riozinho la no fundo, caminhando 1& no rio, a gente colhe folhas,
justamente para mudar as aulas, para ficar Ia no espaco para eles brincarem . . .

Apareceu uma formiguinha preta grande, dai um menino que nao fala muito, falou:

- Nao mata, porque ela tem familia! E ela é grande.

Entdo, o tanto de aprendizado: um menino que nao falava muito, falou!

- Ela tem vida, a formiga tem vida ndo tem? Tem filhotinhos.

E saiu uma roda de conversa ali naguele momento, até me passei do contexto das folhas e fomos para as
formigas, ai um, que tinha matado antes, foi I, catou umas formiguinhas e trouxe na méao, botou na rodinha e
falou:

- Aqui, ndo vou matar mais nao.

Hoje ninguém mata formiga, porque tem familia, tem pai, saiu isso na rodinha, tem irmao, saiu o tema da
sala, formiga. Entao foi um grande aprendizado, e esta sendo todos os dias.

Quadro 06 - Relato de experiéncia: As arvores (entrevista com a Professora PV).
A natureza como ambiente potencializador de experiéncias. Fonte dos dados: entrevista (PV_p.08).

As arvores

Esse da arvore, por exemplo, ele comecou na verdade com a questéo do experimento, de experimentar, de
conhecer. Entao, primeiro a gente fez um passeio, foi um passeio pelo campo. Nele tem um pedacinho de mato,
de arvores frutiferas, e fomos nesse ambiente. Comecamos a ouvir as criancas, elas falaram o que viram no local:
as arvores, a bananeira, o limoeiro. Eles ndo sabiam o nome da arvore, uma arvore que ¢ grande, chamada
aroeira, tem o limoeiro, uma pitangueira e uma aceroleira.

Nos encontramos varias coisinhas nesse percurso. E pequeno, mas eles gostaram muito. Depois desse
momento, a gente foi para o outro lado do campo, que da para ver todas as arvores, e criou-se uma grande
discussao de qual arvore era maior. Na minha cabega, a aroeira era a maior, mas, depois as criancas me
deixaram com duvida, porque realmente quando vocé olha de longe ¢ um outro olhar, e outra descoberta que
eles perceberam, é que tinhamos muito pés de banana, eu nao imaginava que tinha tantos, mais de 35
bananeiras na escola e eu nao sabia. Depois disso, foi crescendo a vontade deles em saber mais sobre as arvores
e eu trouxe uma musica do pomar, porque la tinha muitas arvores e eles perceberam que eram arvores frutiferas,
e fiz a pergunta para eles:

- Do que essa musica fala?

E eles disseram:

- De arvores e frutas.

E a musica nao fala a palavra arvore, fala da bananeira, fala 0 nome da fruta, e outra coisa, quando eu trouxe
a letra, eles disseram:

- Pro, toca novamente para gente ler.

Quatro anos, isso foi no inicio do ano e foram criancas que nao tiveram acesso a escola.

Os dados acima supracitados, recolhidos nas entrevistas, também foram ressoados nas
observacdes, por meio de 2 (duas) situacdes didaticas: “Passeio na floresta encantada” e “Brincando
com os sons”. Assim como os relatos de experiéncias significativas tiveram como destaque a relacéo

das criancas com a natureza, as observacOes enveredaram por esse mesmo caminho. Os ambientes

115



naturais se mostram 6timos contextos de aprendizagens na primeira infancia. Ambas as experiéncias
demostram uma outra perspectiva, principalmente se tratando do envolvimento das criancas. Mesmo as
professoras tentando, as vezes, manter o foco nos objetivos, colher folhas (objetivo da primeira
experiéncia) e escutar os sons (objetivo da segunda), os espacos proporcionaram as criancas ultrapassar
as expectativas esperadas, indo muito além das propostas pré-estabelecidas pelas professoras.
Ao chegarem na floresta, a professora reforca o objetivo do passeio, mas as criancas comecam
espontaneamente a explorar os espacos, observar as plantas, tocar na terra e nas flores, olhar as arvores.
Uma vez ou outra, a professora tenta trazer as criancas para o objetivo previsto: colher folhas. Enquanto

umas colhem as folhas secas, outras observam os elementos existentes, desvendando e explorando a

diversidade existente no ambiente. (Ob_A)

Quadro 07 - Relato de experiéncia: A natureza da minha escola (entrevista com a Professora PVI).
A natureza como ambiente potencializador de experiéncias. Fonte dos dados: entrevista (PVI_p.06).

A natureza e minha escola

Por semana, a gente investiga um animal.

A leitura da semana, geralmente, a gente ja coloca uma musica, uma poesia que traga aquele animal. Depois,
no outro dia, a gente vai investigar esse animal da escola, onde eles saem procurando o animal. Eles observam
esse animal, quando é um animal que a gente pode pegar, a gente pega, traz para a sala, para eles observarem,
quando n&o, a gente tira foto ou busca no Chromebook. Eles olham todos os detalhes e ai, depois, eles fazem
esse registro.

E a questdo do movimento também: como ¢ que esse animal se movimenta? A gente vai explorando todos
esses “campos”. A gente vé tamanho, se é grande, se ele é leve, como ele anda, se tem pata, quantas tem. E a
gente vai passando por todos esses “campos de experiéncias”.

Eu estou achando que esta bem potente.

A curiosidade das criancas pelos elementos existentes nos espacos se destacou nas duas
praticas. Elas acharam varias espécies de plantas, exploraram os sentidos, fizeram relacdo do contexto
com outros ja conhecidos, criaram hipdteses e construiram respostas, como pode ser constatado no
diario de observacdes (Observacdes A e E, Apéndice E).

As criancas estavam contentes, curiosas e a vontade com o ambiente. Elas queriam tocar, cheirar,

observar todas as coisas que estavam ao seu redor, faziam perguntas, expressavam seus saberes sobre

a vegetacdo, conseguiram associar as plantas do local com algumas existentes em suas casas. Algumas

colheram folhas e flores, observaram alguns insetos, descobriram sons e tocaram na terra. No caminho

de volta, elas conversaram sobre as coisas que viram, descreviam as caracteristicas de algumas folhas,

insetos e flores. Elas estavam alegres e felizes. (Ob_A)

116



Como nesse dia havia chovido mais cedo, o chdo estava muito molhado e a professora pediu que
permanecessem na parte cimentada. No entanto, algumas delas, entraram na faixa de terra para observar
de perto a flor e fizeram outras descobertas: acharam outras espécies de flores, diferentes tipos de folhas,
sentiram seus cheiros, associaram aos aromas de perfumes e plantas existentes em sua casa,

descobriram que naquela pequena faixa de terra, existe uma variedade imensa de plantas. (Ob_E)

Assim, ao valorar as observacoes citadas atras, queremos sublinhar as palavras de Teixeira
(1980): “A experiéncia educativa €, pois, essa experiéncia inteligente em que participa o pensamento,

através do qual se vém a perceber relacdes e continuidades antes nao percebidas” (p. 116).

Observa-se que a saliéncia dada a natureza, é em funcao dela ser um espaco propicio para
demostrar, naturalmente, a poténcia da crianca. Nao precisa de muito esforco do adulto para que a
crianca mostre seu potencial e suas limitacdes, porque na natureza, ela € inteira. A esséncia da infancia
permeia 0 ambiente, pode ser ela mesma, com suas peripécias, encantamento e imaginacéo. Nesse
sentido, “a aprendizagem nao é apenas representacao mental do mundo, mas um processo em que 0
corpo e a mente, razao e emocao constituem-se como unidade, estao absolutamente articulados” (Tiriba,

2010, p. 09).

Além disso, a educacao infantil, primeira fase da vida educacional de uma crianca, tem a funcao
de considera-la como futura guardia planetaria. Isso inclui possibilitar-lhe o contato constante com o meio
natural, permitindo que o explore, 0 conheca, e, assim, estabeleca e mantenha uma relacao de respeito
e de equilibrio com a natureza. Isso pode ajudar a assegurar um dos principios estabelecidos nas DCNEI,
de 2010, referente ao principio ético, que, dentre outras coisas, visa 0 respeito ao bem comum e ao

meio ambiente.

Finalizamos a apresentacao dos dados dessa investigacdo com a visao de Dewey sobre educacao
e experiéncia a fim de reiterar o que expomos. Para ele a educacao é concebida “como um processo de
reconstrucao e reorganizacao da experiéncia, pelo qual lhe percebemos mais agudamente o sentido, e
com isso nos habilitamos a melhor dirigir o curso de nossas experiéncias futuras” (Teixeira, 1980, p.
116). Neste sentido, “a educacao ndo é preparacdo, nem conformidade. Educacdo é vida, e viver é
desenvolver-se, é crescer” (p. 126). Assim, consideramos que o papel da escola é ensinar a crianca a
aprender, desse modo, o processo educativo iniciado na Educacao Infantil deve ser um processo de

reorganizacdo e renovacao continua de experiéncias, afinal “educacéo é vida” (Dewey, 1978).
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Considerando as contribuicées promovidas nesse estudo sobre os campos de experiéncias,
apresentamos a seguir alguns pontos importantes refletidos, a partir de uma visao intima construida ao
longo desse percurso de investigacao, atrelada a minha identidade profissional docente na Educacao
Infantil, juntamente com experiéncias pessoais vivenciadas. Assim, esperamos que os dados tedricos e
empiricos dessa investigacao, que traz elementos da realidade contextual de Camacari, na Bahia,
contribuam para consultas, estudos, discussoes, reflexdes sobre o curriculo € 0s campos de experiéncias
da Educacao Infantil brasileira, pois, dentre outros fatores, esse trabalho surgiu da compreenséao de como
os professores, autores das praticas pedagogicas, tém muito a dizer sobre a reforma curricular na sala
de aula, incutidas pelo Ministério de Educacao, e do desejo de entendermos como a implantacao desse

curriculo esta sendo vista pelos professores.

De antemao, gostariamos de ressaltar um dos pontos influenciadores nos resultados: o fator
tempo de servico das professoras, associado aos seus processos formativos. Significa dizer que as
professoras com menos tempo de servico e com menor acesso as formacoes com temas da Educacao
Infantil, perspectivam o curriculo organizado em campos de experiéncia de forma diferente daquelas que

possuem uma trajetoria de atuacdo maior, bem como mais acesso formativo referente a essa etapa.

Uma das constatacdes trazidas pela investigacao, e que consideramos importante registrar, € o
desconhecimento dos professores sobre 0s documentos regulamentares de suas praticas. 1sso inclui os
documentos de ordem nacional (MEC), os municipais e, principalmente, do Projeto Politico Pedagdgico
- PPP, que corresponde ao documento de apropriacao curricular por parte do contexto escolar. Ha
dificuldades em identificar os documentos nacionais e municipais e ha limitacdes quanto a participacao
dos professores na construcao do PPP da escola. Esses sao elaborados como cumprimento burocratico

€ para exposicao nas prateleiras e ndo como efetiva reflexdo sobre a orientacdo das praticas pedagogicas.

O curriculo pautado nos campos de experiéncia € uma realidade um pouco distante do curriculo
das escolas de Educacdo Infantil de Camacari, pois os dados demostram que os documentos
normatizadores nao fazem inferéncia @ BNCC (Ministério da Educacao, 2017). Essa realidade também
se faz presente nas ideias das professoras sobre os campos. A concepcao explicitada baseia-se muito no
que se escuta dizer nas formacdes em que participam e nas experiéncias formativas anteriores. Falta
aprofundamento tedrico que propicie fazer reflexdes criticas sobre o tema e tracar uma relacdo com a

pratica.

Os dados empiricos confirmam a carateristica polissémica e complexa do curriculo, podendo ser
visto quando tratamos do conceito de campos de experiéncia. Nao ha um olhar especifico para as

definicdes presentes em cada campo. O que mais interessa para as professoras sdo as abordagens
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metodolédgicas que servem de caminho para concretizacao dos campos, a exemplo da escuta, uma

técnica oriunda de Reggio e, atualmente, muito difundida no meio educacional da infancia brasileira.

Outro fator importante que precisa ser destacado é o conceito de integralidade entre campos.
Esse conceito & um desafio a ser superado nas praticas pedagogicas das escolas de Educacao Infantil,
visto que as entrevistas e as observacdes revelam a existéncia de praticas que enveredam pelo caminho
da separacéo entre os campos, com planejamento e realizacao de atividades focadas em apenas um
dos campos, demostrando uma limitacao técnica organizacional, no que tange ao ato de planejar, e
operacional, quando se trata da execucao de situacoes didaticas. Desconsiderando o fato da concepcao
de educacao definida nas DCNEI de 2009 (Ministério da Educacéo, 2009) enfatizar na educacao integral
e no curriculo, como um de conjunto de praticas possibilitadoras de aprendizagem e desenvolvimento

integral da crianca.

Os desafios colocados com o curriculo organizado em campos de experiéncias ultrapassam as
contribuicdes originarias dessa concepcao, uma vez que se faz necessaria uma reorganizacao do fazer
pedagogico, com estratégias que estimulem a participacédo, a exploracdo, o brincar, a expressao, a
convivéncia e o conhecer-se, direitos de aprendizagens determinados na BNCC, e isso requer a

organizacao de espacos, materiais e de tempo para realizacdo das experiéncias com as criancas.

As estruturas fisicas das escolas, assim como a escassez de materiais para a realizacdo de
experiéncias, mostraram-se como um dos complicadores do processo de reorganizacdo das praticas.
Haja vista, para uma proposta se efetivar em experiéncias é necessaria a organizacao delas de tal modo
que a crianca tenha contato com materiais diversificados, organizados em ambientes em que sejam

evidenciadas a sua autonomia, a brincadeira e a interacao entre elas.

Nesse estudo, a natureza é considerada um contexto de aprendizagem potente, por possibilitar
aprendizagens simultaneas nos diferentes campos de experiéncias. Dessa forma, os campos podem ser

vistos de maneira integrada, com a eminéncia de dois ou mais campos numa mesma experiéncia.

A relacao da crianca com a natureza permite ultrapassar as fronteiras impostas pelo espaco da
sala de aula, por despertar a curiosidade nata, propria da crianca, em querer saber sobre as coisas e
sobre 0 mundo. Rompe com uma tradicao existente na maioria das escolas de Educacéo Infantil, que
limita a construcao de aprendizagem somente na sala de aula, uma visao retrograda que empareda o

conhecimento e as possibilidades de expansdo dos saberes infantis.

A construcao de aprendizagens das criancas esta ligada a forma como os professores organizam

as situacdes didaticas. Se a perspectiva for de uma atividade mais abrangente, com a escuta da crianca
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como fio condutor do planejamento, com quantidade e qualidade de materiais suficientes para que ela
possa manipular, explorar e agucar os sentidos, que agregue intervencdes devidamente estruturadas,
com vistas ao desenvolvimento potencial e a participacao ativa da crianca, pode-se afirmar que as

aprendizagens se tornam multiplas e significativas. E o caso das experiéncias com e na natureza.

No entanto, se uma atividade é ‘executada’ na perspectiva de exposicao de contetdo, com fim
em si mesma, onde a postura da crianca se mostra pela sua passividade, com intervencdes voltadas
para respostas imediatas aos questionamentos e sem continuidade, certamente as aprendizagens serao

limitadas.

Ao longo desse estudo sobre os campos de experiéncia, evidenciou-se a importancia da
integracao dos principios da continuidade, da ludicidade e da significatividade no fazer didatico, principios
estes sistematizados por Dewey (2002) e por Montovani e Bondioli (1998). Visto que as praticas com
énfase nos conceitos de campos de experiéncia devem ser ludicas para atrair a atencéo, causar bem-
estar e prazer para as criancas, essas praticas precisam de ser continuas, partir dos saberes delas
mesmas, no sentido de ampliar seu repertorio de experiéncias. Quando essas praticas carecem de
significatividade para as criancas, entdo o/a professor/a precisa de repensar seu planejamento e o papel
das mesmas nesses processos. As aprendizagens que dai resultaram devem significar que as criancas
precisam de aprender com o corpo todo, de forma integral, sem separar a cabeca do corpo, construindo

aprendizagens a luz do desenvolvimento pleno.

Acrescentamos a esses principios, a intencionalidade, por considerdada uma ferramenta
fundamental no processo do fazer pedagdgico, pois € a partir da intencionalidade do/a professor/a que
sao definidas as estratégias metodoldgicas utilizadas para promover as aprendizagens das criancas. Uma
experiéncia qualificada, que abrange tais principios, depende, essencialmente, que a intencionalidade
pedagogica esteja em convergéncia com 0s conceitos que constitui esta experiéncia. Assim, as propostas
cotidianas devem ser bem planejadas, onde a crianca assume o centro das acdes, 0s espacos sao lugares

de interacdo e de descobertas, o tempo coloca-se como 0 necessario para as experiéncias acontecerem.

Sobre as mudancas ocorridas nas praticas, em funcdo da nova organizacao curricular, € no
ambito das contingéncias do contexto estudado, ainda nao é possivel arriscar dizer o que de fato mudou,
uma vez serem as mudancas muito timidas e pouco perceptiveis. Existem algumas nuances nas praticas
e nos discursos ligadas a concepcao dos campos de experiéncias, porém ndo € possivel ainda afirmar
que foram originadas nessa reforma curricular, posto que as mudancas explicitadas parecem ter origens

em processos iniciados antes mesmo da implantacdo da BNCC no sistema de educacao brasileira.

Isso faz o curriculo da Educacao Infantil atual ocupar um lugar de concepcéao plural, no que se
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refere a existéncia de praticas diferenciadas numa mesma escola, e na escola. Com isso, queremos dizer
que o curriculo passa por um movimento conceitual envolvendo o campo tedrico e as praticas. Nessa
investigacao, tal movimento se traduz na percepcdo entre praticas provenientes da pedagogia
transmissiva e praticas transitorias para a pedagogia participativa existentes nas escolas de Camacari,

Bahia, no Brasil.

E notorio que os documentos curriculares nacionais ndo atendem as necessidades e anseios
especificos dos contextos. Constituimos uma sociedade plural, com diferencas culturais bem definidas,
que precisam ser experienciadas pelas criancas, para transformarem-se em base de sustentacdo do
conhecimento, trazendo a sabedoria popular para o interior da escola, ao permitir a crianca e a

comunidade sentirem-se pertencentes ao ambiente escola.

Dizemos isso para confirmar a importancia da contextualizacao curricular, desse agregar da
historia, da cultura e dos saberes da comunidade local, de ultrapassar os muros da padronizacao
curricular gque engessa os profissionais docentes, deixando-0s sem autonomia para inovarem as praticas
e “selecionarem as aprendizagens mais importantes e que facam sentido para a vida cotidiana das
criancas”, palavras veementemente reiteradas pelo Diretor do Mestrado em Ciéncias de Educacao,
especialidade de “Desenvolvimento Curricular e Avaliacdo”, o Professor José Carlos Morgado, durante

as suas aulas deste curso.

Na verdade, o que pode ser visto durante a investigacéo é uma profissao embebida de solidao,
de algum vazio formacional, de incertezas, duvidas e de muitos questionamentos sobre o curriculo
organizado em “campos de experiéncia” e 0s conceitos anexados a eles. Os professores precisam de
estimulos constantes para se manterem na busca por aprendizagens e conhecimentos que contribuam
para a melhoria de suas praticas e acompanharem os movimentos de inovacao curricular e pedagogica

que preconizam mudancas da educacao contemporanea.

Uma possibilidade para a alcancar uma educacao nos moldes do curriculo atual para as criancas
de tenra idade é o investimento em politicas de formacao continuada para os professores, com
programas formativos que dialoguem com a realidade vivenciada nas escolas, com propostas que

incluam os professores no cerne de discussdes curriculares.

Quanto aos dados desse estudo, 0s mesmos tendem a demostrar a importancia das formacoes
em contexto, da escola como um local proficuo para formar as pessoas envolvidas direta ou
indiretamente da educacao das criancas. Isso inclui todo o corpo docente, os demais funcionarios e as
familias, a busca de resolucéo coletiva dos problemas e desafios encontrados no cotidiano que afetam a
aprendizagem, o desenvolvimento, a alegria, 0 bem-estar e a felicidade das criancas, pois, afinal, como
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diz provérbio africano, “é preciso uma aldeia inteira para educar uma crianca”.

No caminho investigativo encontramos desafios que precisaram ser resolvidos com resiliéncia e
sapiéncia. Dentre eles, destacamos a relacao da vida profissional com a dedicacdo necessaria para a
realizacao do estudo. Dedicar-se aos estudos e, a0 mesmo tempo, a jornada semanal de 40 horas de

docéncia exigiu muito esforco e determinacao.

Outros desafios do percurso envolvem: a procura por uma escola que declara ter sua proposta
pedagogica embasada nos campos de experiéncia, no sentido de substituir a escola contactada
inicialmente para ser um dos campos de observacao por ter declinado a sua participacédo na investigacao;
a construcao de instrumentos de recolha de dados condizentes com os objetivos da investigacao; o tempo
de espera para a recolha das consideracdes da primeira especialista quanto aos instrumentos de recolha
de dados, por sinal, processo que se demonstrou como revelador para a acuidade e fiabilidade dos

mesmos, assim como da pertinéncia dos dados obtidos.

Ter como objeto de estudo os “campos de experiéncias”, escutar as vozes e ‘olhares’ das
professoras, nos permitiu adentrar no manancial onde 0s nossos interesses, julgamentos,
estranhamentos, interpretacdes e reflexdes estao, a todo momento, colocando-nos a prova. Escutar e
observar a pratica do outro nao é tarefa facil, pois exige rigor, ética e acima de tudo confianca. Ver as
fragilidades e as potencialidades do outro, nos permite ver a nés mesmos, as nossas mazelas e as nossas
grandezas; enfim, a nossa idiossincrasia impregnada de influéncias, tanto das experiéncias, como dos

contextos que as definem. Investigar é desencontrar-se e encontrar-se, € desconstruir para reconstruir,

¢ autoformar-se é descobrir-se no outro.

Entendendo o desenvolvimento curricular como um processo complexo, continuo e mutavel, e
compreendendo os resultados das investigacdes como verdades provisorias, delineamos algumas
possibilidades de temas que ndo podem ser respondidos nesse estudo, pelas limitacdes impostas em
uma investigacdo de mestrado delimitada no tempo e na sua amplitude. Contudo, esses temas podem
vir a ser fontes para futuras pesquisas. Dentre eles destacamos: as possibilidades de experiéncias
presentes nos espacos internos e externos no contexto escolar; as aprendizagens construidas na relacao
da crianca com a natureza; a escuta enquanto abordagem pedagodgica nas escolas de educacéo infantil;

as diferencas e semelhancas entre o curriculo reggiano e o brasileiro.
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Apéndice A — Termo de consentimento

Universidade do Minho
Instituto de Educacao
Mestrado em Ciéncias da Educacao, Especializacao em Desenvolvimento Curricular e Avaliacao

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

I. DADOS SOBRE O PROJETO DE INVESTIGACAO

Titulo: “Curriculo e campos de experiéncia: Contributos de um estudo exploratério para as Praticas Pedagogicas
da Educacéo Infantil brasileira”

Mestranda: Simone da Silva Oliveira
Orientador: Carlos Manuel Ribeiro da Silva

Instituicao: Instituto de Educacéo da Universidade do Minho, Braga, Portugal

Il. ESCLARECIMENTO SOBRE A INVESTIGACAO

O(a) senhor(a) esta sendo convidado(a) para participar, de forma voluntaria, na investigacao intitulada
“Curriculo e campos de experiéncia: Contributos de um estudo exploratdrio para as praticas pedagogicas da
Educacao Infantil brasileira”, sob a responsabilidade da pesquisadora Simone da Silva Oliveira, discente no
Mestrado em Ciéncias da Educacao, especializacdo em “Desenvolvimento Curricular e Avaliacao”, vinculado ao
Instituto de Educacéo da Universidade do Minho, Braga, Portugal, sob a orientacdo do Doutor Carlos Manuel
Ribeiro da Silva. Nesse sentido, deve considerar os seguintes aspetos para proceder a uma decisao, que desde ja
agradecemos, de consentimento livre e esclarecido:

A investigacao tem como objetivo averiguar quais as percepcdes dos professores sobre as praticas pedagdgicas,
com base na organizacao curricular por “campos de experiéncias” no segmento de Educacao Infantil, na
cidade de Camacari, Bahia. A realizacdo desta investigacdo pretende contribuir para a educacdo do
Municipio, no sentido de construir um diagnostico elaborado a partir da analise dos resultados obtidos,
sobre a nova organizacao curricular da Educacao Infantil, instituida pela “Base Nacional Curricular Comum”
(BNCC).

Garantimos que a sua identidade sera mantida em sigilo e, portanto, a sua colaboracédo se fara de forma
anbnima, através de entrevista, a ser gravada por meio de audio, a partir da assinatura desta autorizacao.
O acesso e a analise dos dados coletados se fardo apenas pela pesquisadora e pelo orientador,
exclusivamente para fins académicos.

A sua participacdo sera de forma voluntaria, sem correspondéncia de qualquer incentivo financeiro, tendo como
finalidade exclusiva a colaboracao para sucesso da pesquisa, em especifico, e da melhoria da intervencéo
educativa no ambito da Educacao Infantil, em geral.

Em qualquer momento da investigacao é livre de interromper a sua participacao, sem qualquer tipo de sancoes

ou constrangimentos.
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Ill. CONTACTOS DA RESPONSAVEL DA INVESTIGAGAO, EM CASO DE DUVIDAS
Pesquisadora: Simone da Silva Oliveira

Endereco: Rua Jupiter, n° 64, Gravata, Camacari-Ba. CEP: 42808170
Contactos: Tel.: (71) 996-82-8396 / E-mail: simonecamacari@gmail.com

IV. DADOS DE IDENTIFICAGAO DO(A) PARTICIPANTE

Nome do (a) participante:

Documento de Identidade n®:

Data de nascimento: / /
Endereco:
Complemento: Bairro: Cidade:

Contactos (telefone / email):

V. CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO

Eu,
RG n° , aceito participar de forma voluntaria da investigacdo “Curriculo e campos

de experiéncia: Contributos de um estudo exploratdrio para as praticas pedagogicas da Educacdo Infantil
brasileira”. Permito a utilizacdo dos dados que forneco sob livre e espontanea vontade, sejam apresentados e
publicados em eventos e artigos cientificos na garantia de confidencialidade e anonimato que me sdo dadas pela
pesquisadora. Atesto recebimento de uma cdpia assinada deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Camacari, de de

[Nome completo do participante] (Participante da Investigacéo)

Simone da Silva Oliveira (Discente Pesquisadora)

Carlos Manuel Ribeiro da Silva (Professor Orientador)
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Apéndice B — Matriz e guido das entrevistas

N N7
|~ Z\

Universidade do Minho
Instituto de Educacao
Mestrado em Ciéncias da Educacao, Especializacao em Desenvolvimento Curricular e Avaliacao

TEMA DA INVESTIGACAO
“Curriculo e campos de experiéncia: Contributos de um estudo exploratorio para as Praticas
Pedagégicas da Educacao Infantil brasileira”

Esta investigacdo desenvolve-se no ambito do Curso de Mestrado em Ciéncias da Educacdo, especializacdo em
Desenvolvimento Curricular e Avaliacao, do Instituto de Educacdo da Universidade do Minho, Braga, Portugal.
Objetiva-se averiguar quais perspectivas das/os professoras/es sobre as praticas pedagdgicas com base na
organizacao curricular por “campos de experiéncias” no segmento de Educacao Infantil, na cidade de Camacari,
Bahia. A coleta de dados realiza-se por meio de entrevistas com professoras/es e observacao de praticas
pedagogicas em um Centro Integrado de Educacao Infantil.

Matriz da Entrevista Semiestruturada

DIMENSOES OBJETIVOS QUESTOES
. Identificacdo  Conhecer o perfil a) Qual ¢ a sua idade?
profissional e profissional das/o0s b) Qual seu tempo de servico na educacao?
formativa professoras/es que ¢) Ha& quanto tempo atua na Educacao Infantil?
atuam na unidade d) Qual o tempo de atuacdo nesta unidade escolar?
escolar onde ocorre a e) Qual sua formacao académica? Possui alguma pos-graduacdo?
investigacao. f) Participou de alguma formacdo complementar que considere

significativa/ pertinente para imersao no contexto escolar?

g) Exerceu algum outro cargo de gestdo, coordenacao
pedagbgica/escolar? Se exerceu, que impacto teve no trabalho com
a Educacao Infantil?

[l. Documentos Verificar em que a) Sabe identificar quais os documentos que norteiam o curriculo da

oficiais documentos curriculares  Instituicao?

curriculares e conceitos estao b) A proposta pedagodgica da escola j& estd organizada com base na
fundamentadas as BNCC?
propostas pedagogicas  ¢) A escola recebeu, ou esta a receber, orientacdo da Secretaria de
da instituicao. Educacao sobre a implementacao do curriculo por “campos de
Conhecer se tem havido experiéncias”?
formacao especifica d) Participou ou participa de alguma formacao relacionada ao
orientada para a curriculo organizado por “campos de experiéncias” realizada pela

construcao do curriculo,  Secretaria de Educacgao ou outra instituicao?
nomeadamente do

conceito de “campos de

experiéncias”.

[Il. “Campos de Identificar as praticas a) A partir da BNCC, que conceitos vocé considera relevantes e
experiéncias” e das/os professoras/es  orientadores da sua pratica pedagogica?
as praticas acerca do conceito b) Houve necessidade de reorganizar as praticas pedagogicas a partir
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pedagogicas

“campos de
experiéncia”.

Conhecer quais as
mudancas promovidas
nas praticas docentes, a
partir do curriculo
organizado em “campos
de experiéncias”.

do conceito de campos de experiéncias? Pode exemplificar?

c) Existem diferencas entre as praticas organizadas por “area de
conhecimento” e por “campos de experiéncias”?

d) Quais os desafios que enfrenta para a organizacao de praticas
com base nos “campos de experiéncias”?

e) Considera que esta nova organizacao curricular contribui para a
qualidade da sua pratica pedagogica? De que modo?

IV. Organizacao
dos ambientes
de
aprendizagem

Compreender como os
“campos de
experiéncias” se
apresentam no contexto
escolar.

Interpretar a relacéao
existente entre a
organizacao do ambiente
escolar e a efetivacao do
curriculo por “campos de
experiéncias”.

Verificar se a
organizacao dos
ambientes da instituicao
¢ congruente com as
suas concepcoes e
praticas.

a) Na sua percepcao, a organizacao dos ambientes de aprendizagem
influencia na efetivagao do curriculo por “campos de experiéncias”?
Porqué?

b) Quais os espacos que sdo mais utilizados para realizacao de
experiéncias?

¢) Quem escolhe e participa da organizacao desses espacos?

d) Que outros ambientes vocé identifica como potenciais para o
desenvolvimento de experiéncias significativas para as aprendizagens
das criangas? Justifique.

V. “Campos de
experiéncias” e
as

aprendizagens

Analisar as implicacoes
dos “campos de
experiéncias” nas
aprendizagens das
criangas.

a) Descreva uma situacao/experiéncia/atividade didatica conduzida
por vocé, que envolveu aprendizagens das criancas a partir dos
“campos de experiéncias”.

b) Na sua percepcao, quais os direitos de aprendizagens propiciados
as criancas nessa experiéncia?

c) Identifique algumas aprendizagens que considera significativas
para as criangas por meio dessa experiéncia?

d) Quais os “campos de experiéncias” que estiveram implicados
nessa experiéncia? Pode identificar exemplos?

VI.
Consideracoes e
evidéncias sobre
0 interesse da
entrevista para
as suas praticas
e da instituicao

Percecionar uma visao
integrada do ambito da
reflexdo sobre o curriculo
e 0 conceito de “campos
de experiéncias”.

Reter aspetos essenciais
da conversa, como
pontos fortes, duvidas,
sugestoes de melhoria
das praticas.

a) Dos aspetos refletidos, o que diria como mais significativo?

b) Das tematicas abordadas, existe alguma que tenha necessidade
de aprofundamento?

¢) Como se sentiu nesta reflexdo sobre o curriculo organizado por
“campos de experiéncias”, as suas praticas e da instituicao?

d) Para terminar, tem algo que queira nado deixar de referir, nesta
oportunidade?
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Universidade do Minho
Instituto de Educacao
Mestrado em Ciéncias da Educacao, Especializacao em Desenvolvimento Curricular e Avaliacao

Guiio de entrevista semiestruturada (Dimensées/Questoes)

I. Identificacao profissional e formativa
a) Qual é a sua idade?
b) Qual seu tempo de servico na educacao?
c) Ha quanto tempo atua na Educacao Infantil?
d) Qual o tempo de atuacao nesta unidade escolar?
e) Qual sua formacao académica? Possui alguma pos-graduacao?

f) Participou de alguma formacdo complementar que considere significativa/pertinente para imersao no contexto
escolar?

g) Exerceu algum outro cargo de gestao, coordenacao pedagdgica/escolar? Se exerceu, que impacto teve no
trabalho com a Educacao Infantil?

Il. Documentos oficiais curriculares
a) Sabe identificar quais os documentos que norteiam o curriculo da Instituico?
b) A proposta pedagdgica da escola ja esta organizada com base na BNCC?

c) A escola recebeu, ou esta a receber, orientacao da Secretaria de Educacéo sobre aimplementacao do curriculo
por “campos de experiéncias”?

d) Participou ou participa de alguma formacao relacionada ao curriculo organizado por “campos de experiéncias”
realizada pela Secretaria de Educacéo ou outra instituicdo?

lll. “Campos de experiéncias” e as praticas pedagdgicas
a) A partir da BNCC, que conceitos vocé considera relevantes e orientadores da sua pratica pedagogica?

b) Houve necessidade de reorganizar as praticas pedagogicas a partir do conceito de “campos de experiéncias”?
Pode exemplificar?

c) Existem diferencas entre as praticas organizadas por “4rea de conhecimento” e por “campos de
experiéncias”?

d) Quais os desafios que enfrenta para a organizacao de praticas com base nos “campos de experiéncias”?

e) Considera que esta nova organizacao curricular contribui para a qualidade da sua pratica pedagégica? De que
modo?

IV. Organizacao dos ambientes de aprendizagem

a) Na sua percepcao, a organizacao dos ambientes de aprendizagem influencia na efetivacdo do curriculo por
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“campos de experiéncias”? Porqué?
b) Quais os espacos que sdo mais utilizados para realizacao de experiéncias?
c) Quem escolhe e participa da organizacdo desses espacos?

d) Que outros ambientes vocé identifica como potenciais para o desenvolvimento de experiéncias significativas
para as aprendizagens das criancas? Justifique.

V. “Campos de experiéncias” e as aprendizagens

a) Descreva uma situacéo/experiéncia/atividade didatica conduzida por vocé, que envolveu aprendizagens das
criancas a partir dos “campos de experiéncias”.

b) Na sua percepcao, quais os direitos de aprendizagens propiciados as criancas nessa experiéncia?

c) ldentifique algumas aprendizagens que considera significativas para as criancas por meio dessa experiéncia?

d) Quais os “campos de experiéncias” que estiveram implicados nessa experiéncia? Pode identificar exemplos?
VI. Consideracdes e evidéncias sobre o interesse da entrevista para as suas praticas e da
instituicao

a) Dos aspetos refletidos, o que diria como mais significativo?

b) Das tematicas abordadas, existe alguma que tenha necessidade de aprofundamento?

c) Como se sentiu nesta reflexdo sobre o curriculo organizado por “campos de experiéncias”, as suas praticas e
da instituicao?

d) Para terminar, tem algo que queira ndo deixar de referir, nesta oportunidade?
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Apéndice C — Guido para os professores entrevistados

Universidade do Minho

Instituto de Educacao
Mestrado em Ciéncias da Educacao, Especializacao em Desenvolvimento Curricular e Avaliacao

TEMA DA INVESTIGACAO

“Curriculo e campos de experiéncia: Contributos de um estudo exploratério para as Praticas

Pedagogicas da Educacao Infantil brasileira”

Esta investigacdo desenvolve-se no ambito do Curso de Mestrado em Ciéncias da Educacao, Especializacdo em
Desenvolvimento Curricular e Avaliacdo, do Instituto de Educacdo da Universidade do Minho, Braga, Portugal.

Objetiva-se averiguar quais perspectivas das/os professoras/es sobre as praticas pedagdgicas com base na
organizacao curricular por “campos de experiéncia” no segmento de Educacéo Infantil, na cidade de Camacari,
Bahia. A coleta de dados realiza-se por meio de entrevistas com professoras/es e de observacdo em um Centro
Integrado de Educacao Infantil.

Guido sintese de orientacdo para as/os professoras/es entrevistadas/os

Dimensoes da entrevista:

Iv.

VI.

Identificacao profissional e formativa
Informacdes sobre o tempo de atuacao na Educacao Infantil, na atual instituicdo de ensino e breves
colocacdes sobre o percurso formativo.

Documentos oficiais curriculares
Identificacdo dos documentos que orientam o curriculo da instituicdo, orientacdes/formacao quanto a
organizacao do curriculo a partir dos “campos de experiéncias”.

Campos de experiéncias e as praticas pedagogicas
Impactos dos “campos de experiéncia” na pratica pedagogica: perspectivas sobre as mudancas, os
desafios e as possibilidades.

Organizacao dos ambientes de aprendizagem
Relacéo entre a organizacdo dos ambientes e a efetivacdo dos “campos de experiéncias”.

“Campos de experiéncias” e as aprendizagens
Relato de uma experiéncia e as observacoes realizadas sobre as aprendizagens das criancas e o papel
dos “campos de experiéncias”.

Consideracoes e evidéncias sobre o interesse da entrevista para as suas praticas e da
instituicao

Perspectivas emergentes sobre as tematicas abordadas, sentimentos despertados; exposicao de algo que
deseja ou tenha necessidade de complementar no ambito ou para la dos assuntos tratados.
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Apéndice D — Matriz e guido da observacao

Universidade do Minho
Instituto de Educacéo
Mestrado em Ciéncias da Educacao, Especializacdo em Desenvolvimento Curricular e Avaliacao

TEMA DA INVESTIGACAO
“Curriculo e campos de experiéncia: Contributos de um estudo exploratério para as Praticas
Pedagoégicas da Educacao Infantil brasileira”
As observacdes devem transcorrer tendo em conta a identificacdo dos seguintes elementos (matriz): os

objetivos a considerar e os descritores/indicadores. Contudo, como roteiro orientador, a observacao deve ser

transversal, centrada nas reacdes/experiéncias das criancas.

Matriz de observacao: organizacao e exploracao dos “campos de experiéncias”

OBJETIVOS DESCRITORES/INDICADORES
Observar como os campos de experiéncia se - As experiéncias sao realizadas com base no planejamento
apresentam no cotidiano escolar. estruturado com fundamentos e intencionalidades definidas.
Conhecer a organizacao dos espacos e das - As situacoes didaticas acolhem as experiéncias das criancas.
praticas voltadas para as aprendizagens - As experiéncias sao realizadas com a exploracao dos diferentes
promovidas por meio dos “campos de espacos de aprendizagem.
experiéncias” - Ha diversidade e quantidade de materiais suficientes para a

Verificar a exploracao de diferentes espacos, realizacéo das experiéncias.

materiais utilizados e de formas de interacoes - As situacoes didaticas realizadas pelo/a professor/a
possibilitadas nos “campos de experiéncias”.  apresentam integracao entre os campos de experiéncias.
Observar como os “campos de experiéncia” se - As criancas expressam ou demonstram aprendizagens
apresentam nos ambitos da utilizacdo dos construidas a partir das experiéncias propostas.
ambientes, da disponibilidade de materiais, da

atuacéo dos professores, e dos tipos de

experiéncias oportunizadas as criancas.

Verificar como professores/as organizam as

suas praticas com base na integracao dos

aspectos apresentados nos “campos de

experiéncia”.
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Universidade do Minho
Instituto de Educacao
Mestrado em Ciéncias da Educacao, Especializacao em Desenvolvimento Curricular e Avaliacao

Guiao de observacio: Organizacao e exploracdo dos campos de experiéncias

(descritores/Indicadores)

As experiéncias sdo realizadas com base no planejamento estruturado com fundamentos e
intencionalidades definidas.

As situacoes didaticas acolhem as experiéncias das criancas.

As experiéncias sdo realizadas com a exploracdo dos diferentes espacos de aprendizagem.

Ha diversidade e quantidade de materiais suficientes para a realizacao das experiéncias.

As situacdes didaticas realizadas pelo/a professor/a apresentam integracao entre os campos de
experiéncias.

As criancas expressam ou demonstram aprendizagens construidas a partir das experiéncias

propostas.

143



Apéndice E — Diarios de observacao

N N7

7|~ N\

Universidade do Minho
Instituto de Educacéo
Mestrado em Ciéncias da Educacao, Especializacdo em Desenvolvimento Curricular e Avaliacdo

DIARIO DE OBSERVACAO

Objetivo: Compreender como 0s campos de experiéncias se apresentam no contexto escolar.
Observacdes nao participante: realizadas entre 17.05 a 25.07 de 2022.

Observacao A

Data: 17.05.2022
Situacao didatica: Passeio na floresta encantada

Observacdo: A aula comecou com o acolhimento das criancas na sala. O ambiente estava
organizado com livros de literatura infantil expostos nas mesas e um fundo musical. As criancas iam
chegando, conversando umas com as outras e manuseando os livros.

Depois de um tempo, a professora convidou as criancas para irem até o patio, onde fez uma roda
de conversa e falou sobre o passeio a “Floresta encantada”. Informa que irdo até esse espaco para
colherem folhas, apresenta umas cestas e binoculos feitos de sucata feitos pelas criancas.

Ao chegarem na floresta, a professora reforca o objetivo do passeio, mas as criancas comecam
espontaneamente a explorar 0s espacos, observar as plantas, tocar na terra e nas flores, olhar as arvores.
Uma vez ou outra a professora tenta trazer as criancas para o objetivo previsto, colher folhas. Enquanto
umas colhem as folhas secas, outras observam os elementos existentes, desvendando e explorando a
diversidade existente no ambiente.

Uma das criancas me chama para mostrar algo que descobriu. E me leva até uma arvore que tem
quadros pendurados com a imagem de um cavalo e de uma arvore.

Mais a frente, outra crianca demostra interesse em saber o que dividia os terrenos. E Pergunta:

- Por que tem esse fio ai?

- O que vocé acha? Devolvo a pergunta.

— E para da choque, respondeu ela.

- Vou ver! Colhe alguns galhos e folhas e lanca em direcao a cerca de arame farpado.

- Nao, nao da choque! E sai correndo ao encontro dos colegas.

Ao retornar a escola, a professora promove uma roda de conversa sobre a experiéncia, mas o foco
das criancas estava em outros assuntos e relataram memorias da brincadeira que fizeram dias antes. A
professora acolhe os desejos das criancas e faz a brincadeira solicitada por elas.
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Figura 01: Crianca carregando a cesta de Figura 02: Crianca tocando a  Figura 03: Crianca Figura 04: Crianca
folhas terra mostrando os quadros observando a flor.

§ o

(Fonte das fotos: autora)

Notas de inferéncia: A proposta de levar as criancas para outros ambientes forra da escola,
mostrou ser uma atividade possibilitadora de ricas investigacdes e descobertas. O objetivo de colher
folhas, foi ampliado pela potencialidade existente no espaco, por ser um ambiente diferente para as
criancas.

As criancas estavam contentes, curiosas e a vontade com o ambiente. Elas queriam tocar, cheirar,
observar todas as coisas que estavam ao seu redor, faziam perguntas, expressavam seus saberes sobre
a vegetacdo, conseguiram associar as plantas do local com as existentes na sua casa. Algumas colheram
folhas e flores, observaram alguns insetos, descobriram sons e tocaram na terra.

No caminho de volta elas iam conversando sobre as coisas que viram, descreviam as
caracteristicas de algumas folhas, insetos e flores. Elas estavam alegres e felizes.

Notou-se que, por causa da preocupacao centrada no objetivo da proposta, muitas oportunidades
de intervencdes junto as criancas nao foram percebidas e aproveitadas como momento de relacdo com
a construcao de aprendizagens.

Observacdo B

Data: 18.05.2022
Situacao Didatica: Alimentos da terra

Observacao: Apds o acolhimento, momento da rotina em que as criancas vao chegando, a
professora promoveu uma roda de conversa e relembrou o que aconteceu no dia anterior, com énfase
ao passeio a “Floresta Encantada”.

- Gostaram do passeio a Floresta Encantada? Lembram o que viram? Pergunta a professora.

As criancas respondem em coro:

- Arvores grandes... folhas.

- Eu queria ter uma maquina do tempo para ir la amanha. Diz uma crianca se referindo ao dia
anterior.

Apds algumas poucas criancas falarem os sentimentos sobre a experiéncia, a professora introduz
o tema da aula do dia e as convoca para assistirem um video sobre alimentos que vem da natureza,
transmitido por um notebook. Ao término do mesmo, as criancas se dirigiram ao refeitorio para lanchar.

Apds o lanche, a professora pediu para as criancas desenharam o que gostaram no passeio e elas
desenharam arvores, flores, gota d’agua, alguns incluiram suas familias nos desenhos.
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Figura 05: professora mostrando o Figura 06: Desenhos do passeio a
video. floresta encantada.

: R
(Fonte das fotos: autora)

Notas de inferéncia: Observou-se que o video nao despertou o interesse das criancas. Apesar
de ser colorido em forma de desenho, elas preferiam conversar, umas com as outras.

Assim, a professora percebendo isso, a professora mudou a sua estratégia e retornou para a
experiéncia do dia anterior, solicitando as elas que desenhassem o que gostou no passeio.

Enguanto desenhavam, algumas criancas conversam sobre a experiéncia, retomando as cenas
que ficaram registradas em suas memorias. Ao entregar suas producdes a professora, as criancas iam
nomeando que haviam desenhado.

Observou-se que o ambiente, a forma de como a criancas estavam organizadas e o recurso
utilizado nao possibilitaram a participacao delas, e limitou a visualizacao do video, desviando-as da
atividade. Mesmo a professora fazendo esforco para chamar as suas atencoes.

Observacdo C

Data: 20.07.2022
Situacao Didatica: Brincando com as letrinhas

Observacao: O acolhimento das criangas aconteceu com o desenho livre e a tentativa da escrita
do nome completo com apoio da ficha.

Na rodinha a professora cantou algumas cancdes conhecidas das criancas que envolvem a
expressao corporal e a oralidade sequenciada.

Depois espalhou as letras do alfabeto de emborrachado, no centro da roda e a medida que ia
organizando, solicitava a turma que mencionasse os nomes das letras. Na sequéncia pedia que elas
fossem individualmente até a mesa, procurasse a letra mostrada e depois falar uma palavra iniciada com
a respectiva letra.

Neste momento a professora intervinha com questionamentos que ajudavam as criancas a
conhecerem a relacao entre grafemas e fonemas.

- Essa letra é do meu tio. Uma crianca apontando para a letra “H”.

- Como é o0 nome do seu tio? Pergunta a professora.

- Handerson. Responde a crianca.

Outra crianca diz:

- No meu nome (ENZO) tem essa letra (mostra a letra N) que fica perto dessa aqui (aponta para
a letra E). A atividade foi finalizada apds todas as criancas participaram da atividade.
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Figura 07: Organizacao das letras Figura 08: Criancas identificando Figura 09: Organizacdo das
(espaco A). as letras. letras (espaco B).

(Fonte das fotos: acervo da professora da turma

Nota de inferéncia: Antes da execucao dessa atividade, a professora sentiu a necessidade de
explicar o objetivo da atividade, ela diz que, por conta da pandemia as aprendizagens das criancas
ficaram prejudicadas e por isso precisa intensificar as atividades com énfase na leitura e na escrita das
letras.

As criancas participaram ativamente e iam fazendo associacoes, relacdes com seu repertdrio de
palavras. Mas foi limitada a esse momento, ndo houve a continuidade com outras experiéncias, nem
nesse e nem no dia seguinte, transparecendo a ideia de disciplinarizacao dos campos (um campo por
dia).

Observacao D

Data: 21.07.2022
Situacao didatica: Pintura com prendedores

Observacao: Ao adentrar na escola por volta das 8 horas e 30 minutos, as turmas estavam
sendo conduzidas para o patio para assistirem uma contacao histdria sobre alimentacado saudavel, com
teatro de fantoches realizada pela empresa responsavel pela alimentacao escolar. As criancas estavam
entusiasmadas, alegres e curiosas, interagiram com a contadora, sorriram, preponderam perguntas e
também perguntaram.

Ao termino da contacao, ja na sala de aula, a professora realizou uma roda de conversa para as
criancas exporem suas impressdes sobre a mesma. A maior parte das criancas estavam interessadas
em saber mais sobre a personagem da historia e o seu reino encantado, a professora explicou que nao
pode responder e pediu que a assistente da sala fosse chamar a contadora, mas a mesma ja tinha ido
embora.

Em seguida, a professora anunciou que eles fariam uma pintura livre usando prendedores de
roupa.

Enquanto isso, a assistente arrumava um ambiente com cadernos de desenhos, prendedores,
algodao, tintas arrumadas em cima de um banner.

Na mesma rodinha, elas organizam as criancas, distribuiu os materiais e pediu que criassem suas
pinturas.

As criancas inicialmente fizeram variados desenhos, conforme a sua vivéncia pessoal, dentre eles:
elementos da natureza, suas familias, colegas, brinquedos, personagens dos desenhos animados, etc.
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Por conta do horario do lanche, a atividade foi interrompida. Ao retornar para a sala, continuaram
com as producdes, transformando os desenhos inicias em outras propostas.

Figura 11:
Figura 10: Organizacao de Distribuicao de Figura 12: Criancas Figura 13: Pinturas produzidas até o
materiais. pintando. momento do lanche.

materiais.
>y i,

(Fonte das fotos: autora)

Notas de inferéncia: Notou-se que, essa atividade foi pensada de ultima hora. A postura da
professora deixou transparecer que nao era essa situacado didatica planejada. Isso pode ser confirmado
por meio de uma conversa com a professora sobre a contacao da histéria da alimentacdo saudavel na
area. A professora se mostrou insatisfeita, por nao ter sido informada antes, o que, segundo ela,
desestruturou a rotina prevista. Segundo ela, foi preciso pensar de ultima hora em outra atividade para
realizar com as criancas ja que a planejada nao poderia ser executada por conta do tempo necessario.

A organizacao do ambiente e a disposicao das criancas no chao, uma ao lado da outra possibilitou
a elas conversarem e compartilharem suas producdes, mas, por outro lado ocasionou um certo
desconforto a elas, por estarem muito juntas e sem espaco para a movimentacao dos seus corpos.

O fato da pintura ter como base, a criacao “livre”, deixou as criancas contentes e entusiasmadas.
O material utilizado (prendedores e algodao) despertou interesse e o desejo das criancas em desenhar e
pintar.

Ao perguntar quais campos estavam sendo contemplados, a professora respondeu que era Tracos,
sons, cores e formas, demostrando a ideia de separacao entre os campos.

Observacao E

Data: 25. 07. 2022
Situacao didatica: Brincando com os sons

Observacao: O Acolhimento foi realizado com distribuicéo de letras plasticas para as criancas
brincarem em grupo, sentados em volta das mesas.

Um tempo depois, a professora chamou as criancas para a rodinha habitual e colocou uma musica
nova para as criancas apreciarem (o desabrochar da flor), escutaram e depois elas falaram o que
acharam da musica. A maioria respondeu ter gostado da musica, outras disseram dava sono, uma
crianca disse que nao gostou porque lembrava da mae. Apés algumas intervencoes e conversas com a
turma sobre o sentimento dessa crianca, ela puxou uma conversa sobre 0s sons presentes na escola.

As criancas apontaram os sons produzidos pelas maquinas usadas na reforma da parte da frente
da escola, que fica bem préximo a sala.

As criancas identificaram os sons produzidos pelo martelo, furadeira, lixadeira...

A professora continua a investigacao perguntando a selas se esses sons sao produzidos pala
natureza ou pelo homem. Algumas criancas respondem:
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- Pelo homem.

Uma delas diz: — ndo é pelo homem nao, é pela natureza.

A professora questiona: Pela natureza? O que produz os sons vindos da construcdo?

E ela mesma responde: é a maquina.

A mesma crianca que afirmou nao ser o homem, disse a outra que estava ao seu lado:

- Entdo nao é o homem.

Neste momento, a professora explica.

- Mas é o0 homem que esta segurando a maquina, a ferramenta.

A crianca fica de “boquiaberta”, com expressao de quem tenta compreender o que foi dito pela
professora.

Ainda na rodinha, a professora colocou alguns audios para que elas escutassem e identificassem
0 que estava produzindo os sons.

Depois do lanhe a professora levou as criancas para a area externa, na parte do fundo da escola
para continuar a experiéncia com os sons. Nesse momento ela pediu que escutassem 0s sons ao seu
redor, uma das criancas disse que escutava o som do vento e as demais confirmaram.

De repente uma que estava mais distante do grupo, chamou euforica a professora para ver que
acontecia no meio da grama.

- Pro venha ver, corra a flor esta abrindo, a flor esta abrindo! Com os olhos arregalados e sensacéo
de surpresa e entusiasmo.

Ao observar o fendbmeno a professora disse:

- E o vento que esta fazendo ela abrir e fechar.

As criancas sorriram, algumas continuaram a observar a flor abrindo e fechando.

Como nesse dia havia chovido mais cedo, o chao estava muito molhado e a professora pediu que
permanecessem na parte cimentada. No entanto, algumas delas, entraram na faixa de terra para
observar mais de perto a flor e fizeram outras descobertas: acharam outras espécies de flores, diferentes
tipos de folhas, sentiram seus cheiros, associaram aos cheiros de perfumes e plantas existentes em sua
casa, descobriram que naquela pequena faixa de terra, existe uma variedade imensa de plantas.

De volta a sala, as criancas em roda apresentaram as folhas colhidas na area verde da escola e
falaram sobre algumas caracteristicas.

Figura 17: Criancas
Figura 15: Crianca Figura 16: Crianca fazendo apresentado as folhas
Figura 14: Flor abrindo. encontrando outra flor. ~ uma descoberta. ‘ colhidas.

N2 G

(Fonte das fotos: autora)

Notas de inferéncia: A escuta dos sons, juntamente com a experiéncia na area externa, foi uma
situacao didatica muito significativa para a maioria das criancas, pois elas participaram, perguntaram,
argumentaram, observaram e exploraram.

As criancas ja foram provocadas desde o acolhimento, com a apreciacdo da musica e a
oportunidade de elas falarem dos seus sentimentos.
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Nota-se que essa situacao teve uma continuidade de experiéncias, iniciando com a musica,
passando pelos sons presentes na sala e ampliando com os sons da natureza, que foi potencializada
com a exploracao das plantas presentes nesse espaco.

Outra observacao diz respeito a postura das criancas diante daquele espaco. Elas se mostraram
curiosas, surpresas e encantadas com a pequena faixa de terra. Parecia que nao tinham habito de
estarem e explorarem esse ambiente.
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Apéndice F — Grelha de analise qualitativa dos dados das entrevistas

Universidade do Minho
Instituto de Educacao
Mestrado em Ciéncias da Educacao, Especializacao em Desenvolvimento Curricular e Avaliacao

— Exemplo da analise qualitativa nas entrevistas (categoria D)

CATEGORIAS

SUBCATEGORIA  INDICADORES
S

UNIDADE DE REGISTRO

D - Organizacao
dos ambientes
de aprendizagem

D1 - Espacos D1.1 Espacos

mais utilizados  externos

“Os locais que eu mais utilizo ultimamente € o espaco do
Jabuti”. (PI_p.08)
“Asalae a area, a area a gente usa como sala também”.

(Pll_"p.07)
“A area, brincar livre, nds temos a casinha na area livre".
(PllIl_p.11)

“Eu utilizo a sala de aula, utilizo também aqui a area
externa, como esta chovendo, logo no comeco eu utilizava a
area da natureza, eu digo que é a natureza encantada, da
comunidade, s6 que como esse tempo esta chovendo eu
levo muito pouco. Utilizo aqui para fazer pintura e também
para fazer movimentos, circuito, utilizo muito a area”.
(PIV_p.12)

“O campo da escola, que tem os elementos naturais, eu
utilizo muito o campo, estou utilizando mais mesmo a
questao dos ambientes naturais, tanto para contar uma
histéria como agora para montar um contexto de
aprendizagem, meu contexto de elementos naturais a gente
estd montando um pedacinho”. (PV_p.07)

“Na sala, a gente faz algumas experiéncias, no fundo, aqui
no ‘quintalzinho’ da sala, a gente também faz experiéncias,
nos espacos abertos, o jardim da frente se explora muito, 1a
em cima também”. (PVI_p.05)

D1.2 Cantinhos
dentro da sala

“Dentro da sala tem um cantinho de leitura, tem um
cantinho do cachorrinho que € o tema também do nosso
projeto.... Tem um cantinho também dos brinquedos...tem
cantinho que € maovel, que a gente coloca hoje e que depois
a gente vai tirar, que a gente coloca na hora”. (PIV_p.12)

D2 - Influéncia  D2. 1 Favorece
da organizacdo para estimular a
dos ambientes  curiosidade e a
para a efetivacao investigacao
dos campos de

experiéncias

“A arquitetura da escola fala tudo, é ela que vai despertar,
até a crianca chegar, entrar, e querer ir para ali e perguntar.
Eu achei até interessante, eu fui no galinheiro e ******
perguntou assim: - Pro, qual € o pinto, qual € o macho e
qual é a fémea? Eu fiz: - Eu nao sei, mas vou pesquisar e
vou te dizer e que a gente podia investigar”. (Pl_p.07)

D2.2 Construcdo “Primeiro a questao da autonomia, quando vocé organiza
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autonomia da
crianca

um ambiente, vocé ja chama a atencao da crianca de certo
modo, vocé ja convida sem ser verbalmente, nao precisa
nem utilizar a fala, nem dar argumento para convidar aquela
crianca”. (PV_p.06)

“Quando a gente deixa o contexto assim organizado, brincar
livre para eles. Vai chegar a hora que ele vai se identificar
com algum ambiente e ali vai comecar a interagir com o
colega. Acho que favorece muito. Do que a crianca chegar e
estar ali, algo que néo ¢ estagnado. Aquele ambiente com
s6 aquilo para brincar, aquilo que o professor escolheu para
a crianca brincar sem ter uma diversidade para que ele
possa escolher e interagir”. (PIV_p.05)

D2.3

“Nds estamos agora iniciando um novo projeto, ai nés

Desenvolvimen-to tivemos que reorganizar todos os nossos espacos na sala de

de projetos aula com base nos campos de experiéncia”. (Plll_p.10)
didaticos

D2.4 Aulas “Eu acredito que a crianca tem um desenvolvimento bom,
prazerosas porque aqui todo dia a gente traz um cantinho diferente,

uma experiéncia diferente, a aula fica mais gostosa, a
crianca tem prazer. Essa organizacéo do ambiente faz toda
diferenca”. (PIV_p.11)

D3 -Escolha e
organizacao dos
ambientes

D3.1 As criancas

“Geralmente eu pergunto aos meninos, agora eu estou
falando do grupo cinco, pelos brinquedos que tem la eles
gostam de ficar na sala porque tem boneca, porque eu
trouxe brinquedo, entdo as vezes eles querem ir para sala
pra brincar”. (Pl_p.08)

D3.2 Depende
da intencionali-
dade

“Eu, a professora, as criancas, dependendo se tem alguma
familia naquele dia ela participa, a auxiliar que € quem mais
participa... a direcao também participa, quando é necessario
comprar algum material para 0 ambiente ela compra.
Depende do que eu vou preparar, se for uma experiéncia
que depende de eles chegarem e esta pronto, a auxiliar
organiza junto com a menina la e eu explico para eles como
¢ que eles vao usar aquele espaco, e quando é com eles,
peco para eles pegarem o objeto e vamos organizando, para
depois eles usarem”. (Pll_p.07)

“Eu, nesse momento agora mesmo, estamos organizando
esse contexto, que a gente chama de contexto, porque a
gente ainda ta em investigacao do nome que da: contexto,
ambiente ou espaco de aprendizagem natural e [...]
perguntei também outras ideias que queriam, de outros
contextos, outros ambientes daquele, [...] a gente ainda nao
montou, ai com eles nos fizemos a mesa, [...] e as criancas
ajudaram a pintar, entao eles estao participando e quando a
gente for fazer a montagem, eles vao participar desse
processo. Agora, normalmente, em algumas situacdes quem
prepara os ambientes sou eu”. (PV_p.07)

D3.3 Professo-ra
e estagiaria

“As vezes eu, as vezes a minha estagiaria, quando da tempo
para mostrar o plano a ela [...] e junto com ela eu ja
monto”. (PIV_p.12)

Eu, e as vezes a assistente, mas geralmente eu que monto.
(PVI_p.06)
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D4- Ambientes
com potenciais
para o
desenvolvimento
de experiéncias
significativas
para as
aprendizagens
das criancas

D4.1 Os espacos “Eu acho que existem espacos que sao potenciais, mas que

estao sendo
construidos

precisam ser organizados, por exemplo, casinha pros
meninos brincarem com a comidinha. Tem o espago da
casinha, tem o espago do parque, tem o0 espaco de
atelié...porque aqui espaco tem demais, falta s6 material e
organizacao, que € tudo”. (Pl_p.08)

“Nesse exato momento, nds estamos enquanto equipe da
escola como um todo, buscando potencializar o espaco da
escola, trazer mais ambientes desafiadores para as
criancas”. (PV_p.08)

D4.2 Ambien-tes
fora da sala

“Refeitorio, porque as vezes a gente faz alguma experiéncia
deles comerem, de se servirem, deles até preparar a
receitinha com a **** [...]. A pracinha, as areas do fundo da
escola que tem um rio, a gente faz passeio”. (Pll_p.07)

“Eu acho que o ambiente externo envolvendo, elementos da
natureza tem uma grande poténcia e com objetos néo
estruturados também”. (PVI_p.06

D4.3 Ambien-tes
naturais fora da
escola

“Fora do ambiente da escola, por exemplo, aqui como a
gente ndo tem muita area verde, a populacao se uniu e fez
uma plantacao de jardins aqui, muita planta, e quem cuida
¢ a populacao, é uma area verde bem bonita, entdo quando
a gente precisa levar a crianca para ter o contato com essa
natureza, dentro de um campo, a gente leva eles para essa
area, que ¢ proxima da escola”. (Plll_p.12)

“Eu falo que € a natureza encantada”. (PIV_p.12)
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