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RESUMO

A presente tese de doutorado teve por objetivo compreender o protagonismo
compartilhado na educacgao infantil a luz dos pressupostos tedricos do Pensamento
Complexo. Esta tese nasceu da observacdo da pesquisadora de que, apesar dos
documentos orientadores para a educacgao infantil (Brasil, 2009a; 2009b; Brasil,
2018) trazerem a necessidade de revisar concepgbes e superar visdes
fragmentadas nesta etapa de educagao, permanece no cotidiano das escolas
algumas dualidades e disjungdes. O referencial tedrico utilizado foi pautado em
autores da complexidade: Morin (1999; 2000; 2005; 2015; 2017; 2020; 2023); Morin;
Ciurana; Motta (2003); Sa (2013, 2015, 2019, 2021); Behrens; Prigol (2019); Mariotti
(2010); Martinazzo (2019); Moraes (2019, 2023) na busca de um dialogo com
autores da educacéo infantil: Junqueira Filho (2005, 2016, 2017); Augusto (2013);
Barbosa (2007); Formosinho; Oliveira-Formosinho (2019); Pagano (2017). Para
responder a questdo e os objetivos da tese, foi desenvolvida uma pesquisa
qualitativa na perspectiva tedrica e metodoldégica da complexidade e utilizada a
triangulacdo de dados (referencial tedrico, questionarios e entrevistas) apoiada no
referencial da complexidade. Os dados foram obtidos por meio de noventa e cinco
questionarios preenchidos por professoras de educacdo infantii de escolas
municipais de Curitiba e de seis entrevistas semi-estruturadas com professoras
dessa amostra. Como resultados da pesquisa identifcamos que na pratica existe
uma educacgao dualista: algumas professoras tendem a desenvolver uma educacao
espontaneista em que se entende que a crianca vai se desenvolver por ela mesma,
sem necessitar do adulto ou de interagdes planejadas; outras, em seus relatos,
trazem conceitos e termos de uma educacao escolarizante, em que as praticas e
concepgodes do ensino fundamental se sobrepde a educacgao infantil. Também ficou
evidenciado disjungao entre sujeito e objeto, ndo compreendendo a crianga como
um sujeito cognoscente; disjuncao da teoria e pratica na agao docente no cotidiano
escolar; disjuncéo entre escola e familia que se caracteriza pela n&do participagéo ou
participagéo passiva da instancia familia no projeto pedagdgico escolar. A presente
tese aponta para a necessidade de superagcdo das disjungdes, com vistas ao
protagonismo compartilhado na educacéao infantil, por meio de uma docéncia que
alia teoria e pratica; que compreenda os campos de experiéncia como partes
necessarias para conhecer o todo (unidade complexa); que planeja de forma
transdisciplinar, em uma relacdo complexa entre os saberes e fazeres docentes,
considerando o saber mutidimensional da crianga e sua agao para conhecer o
mundo; que considera as condi¢gées para a experiéncia (interagcdo, continuidade e
diversidade); e que num processo recursivo, faz a articulagdo entre os saberes e
interesses da criangca e o patriménio de conhecimentos. O protagonismo
compartilhado € um todo (emergéncia) organizacional: ele se faz na relacdo de
acao, reflexdo, imprevisibilidade e curiosidade da crianga (holograma de sua
familia), mas, também, na agao, reflexdo, intencionalidade e planejamento do
professor. As caracteristicas da crianga e do professor
(imprevisibilidade/intencionalidade; curiosidade/pesquisa e planejamento) ndo sao
antagbnicas, mas complementares e concorrentes. A concepg¢ao de protagonismo
compartilhado complexa aponta para a necessidade de criangas, professores e
familias serem reconhecidos como sujeitos cognoscentes, que constroem suas
trajetérias de vidas em seus contextos, em um processo complexo, transformando-
se a si mesmos, aos outros e a sociedade, reconhecidos como artesaos planetarios.
Palavras-chave: Protagonismo compartilhado. Educagdo Infantil. Pensamento
complexo. Complexidade.



ABSTRACT

This doctoral thesis aimed to understand shared protagonism in early childhood
education in light of the theoretical assumptions of Complex Thinking. This thesis
was born from the researcher's observation that, despite the guiding documents for
early childhood education (Brasil, 2009a; 2009b; Brasil, 2018) bringing the need to
review conceptions and overcome fragmented views at this stage of education, some
dualities and disjunctions remain in the daily life of schools. The theoretical
framework used was based on authors of complexity: Morin (1999; 2000; 2005;
2015; 2017; 2020; 2023); Morin; Ciurana; Motta (2003); Sa (2013, 2015, 2019,
2021); Behrens; Prigol (2019); Mariotti (2010); Martinazzo (2019); Moraes (2019,
2023) in search of a dialogue with authors of early childhood education: Junqueira
Filho (2005, 2016, 2017); Augusto (2013); Barbosa (2007); Formosinho; Oliveira-
Formosinho (2019); Pagano (2017). To answer the question and objectives of the
thesis, a qualitative research was developed from the theoretical and methodological
perspective of complexity and used data triangulation (theoretical framework,
questionnaires and interviews) supported by the complexity framework. The data
were obtained through ninety-five questionnaires completed by early childhood
education teachers from municipal schools in Curitiba and six semi-structured
interviews with teachers from this sample. As a result of the research, we identified
that in practice there is a dualistic education: some teachers tend to develop a
spontaneous education in which it is understood that the child will develop by himself,
without needing an adult or planned interactions; Others, in their reports, bring
concepts and terms of a schooling education, in which the practices and conceptions
of elementary school overlap with early childhood education. It was also evident a
disjunction between subject and object, not understanding the child as a knowing
subject; disjunction of theory and practice in teaching action in the school routine;
disjunction between school and family that is characterized by the non-participation
or passive participation of the family in the school pedagogical project. This thesis
points to the need to overcome disjunctions, with a view to shared protagonism in
early childhood education, through teaching that combines theory and practice; that
understands the fields of experience as necessary parts to know the whole (complex
unity); that plans in a transdisciplinary way, in a complex relationship between the
knowledge and teaching practices, considering the multidimensional knowledge of
the child and his/her action to know the world; that considers the conditions for
experience (interaction, continuity and diversity); and that in a recursive process,
articulates the knowledge and interests of the child and the heritage of knowledge.
Shared protagonism is an organizational whole (emergence): it is achieved in the
relationship of action, reflection, unpredictability and curiosity of the child (hologram
of his/her family), but also in the action, reflection, intentionality and planning of the
teacher. The characteristics of the child and the teacher
(unpredictability/intentionality; curiosity/research and planning) are not antagonistic,
but complementary and competing. The complex concept of shared protagonism
points to the need for children, teachers and families to be recognized as knowing
subjects, who build their life trajectories in their contexts, in a complex process,
transforming themselves, others and society, recognized as planetary artisans.
Keywords: Shared protagonism. Early Childhood Education. Complex thinking.
Complexity.
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1 INTRODUGAO

“A utopia esta la no horizonte. Me aproximo dois passos, ela se afasta dois passos.
Caminho dez passos e o horizonte corre dez passos. Por mais que eu caminhe, jamais alcangarei.
Para que serve a utopia? Serve para isso: para que eu nao deixe de caminhar” (GALEANO, 1994).

1.1 TRAJETORIAS DE VIDA

Segundo Moraes e Valente (2007) € notorio “o quanto as histérias de vida
influenciam ou interferem na escolha do objeto de pesquisa, na motivagdo do
pesquisador, como também na maneira de ele observar a realidade” (Moraes;
Valente, 2007, p.24). E esse revisitar e escavar o passado na perspectiva do
presente, que permite percebermos o quanto a pesquisa ndo esta longe do
pesquisador, o quanto somos sujeitos e objeto, de fato, indissociaveis.

Também, se faz importante afirmarmos que tudo o que somos hoje, foi se
constituindo desde a nossa concepc¢ao, antes de nascermos e, por que nao dizer,
pelos nossos antepassados, pela forma com que a espécie humana e a sociedade
foram se constituindo; como a divisdo dos continentes e paises foram se formando;
o desenvolvimento das culturas, enfim, uma complexidade e tessitura de tantas

interagdes, relacdes, experiéncias que resultam naquilo que somos:

Somos originarios do cosmos, da natureza, da vida, mas devido a propria
humanidade, a nossa cultura, a nossa mente, a nossa consciéncia,
tornamo-nos estranhos a este cosmos, que nos parece secretamente
intimo. Nosso pensamento e nossa consciéncia fazem-nos conhecer o
mundo fisico e distanciam-nos dele. [...] desenvolvemo-nos além do mundo
fisico e vivo. E neste “além” que tem lugar a plenitude da humanidade
(Morin, 2000, p.51).

Embora sejamos adultos, estamos nos (re)fazendo no mundo e nos
(re)conhecendo o tempo todo. Nossas agdes, ainda que cotidianas, estdo pautadas
em intencionalidades e, também, em aspectos condicionantes. Seja na forma de
vestir, no que iremos comer, ou onde iremos nos alimentar; seja no trabalho que
exercemos, nos textos que lemos, nos locais que visitamos, enfim, nossas escolhas
vao nos constituindo como seres humanos. Obviamente que essas escolhas sao
também influenciadas por diferentes fatores: econdmicos, sociais, religiosos,
culturais, emocionais, fisicos, dentre outros. Ainda que, inconscientemente, somos

levados a tomar decisdes, fazermos escolhas, que afetam o nosso dia a dia, nosso
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presente e nosso futuro e, em algumas ou muitas vezes, afetam a vida de outras

pessoas.

1.1.1 Meus caminhos e caminhos da educacgao: um entrelagamento

Uma das escolhas mais importantes da minha vida aconteceu quando eu
tinha 17 anos: a escolha da profissdo. Minha trajetéria escolar aconteceu na escola
publica, desde a pré-escola. Lembro-me dos desenhos mimeografados na turma do
Pré, em que aprendia as nogdes topologicas por meio de marcagdo de um X no
coelho que estava fora do circulo, dentre outras atividades prontas e mecanicas.
Eram poucos os desenhos que podiamos criar, na década de 1980. Veio o primeiro
ano e com ele a alfabetizagdo por meio dos encontros vocalicos “ai, oi, ui, ei, ou,
au”... Na sequéncia, as cartilhas, os exercicios de separagao em silabas, o foco na
ortografia. Poucas lembrancgas tenho das séries iniciais.

Na quarta série, tive a felicidade de ter aula com dois professores
inesqueciveis: um de Matematica, professor César, que nos olhava, criangas, como
seres humanos. Valorizava nossas potencialidades e nos ensinava, ndao somente o
conteudo, como, também, conversava sobre aspectos da vida. Da mesma forma, a
professora Rosangela que, a noite, cantava no restaurante Toscana. Ela nos
contava sobre a sua vida e, também, ouvia sobre as nossas vidas, explicando sobre
diferentes assuntos nas suas aulas de Estudos Sociais.

Na quinta série, a mudanca de escola era necessaria. La, a chamada nao era
mais pelo nome. Virei o numero 17, 18 ou 19. Dependia do ano. Muito do que eu vivi
na escola e, porque nao dizer, muito do que é vivido nas escolas hoje, em todas as
etapas de educacao, esta pautado na ciéncia classica e conservadora, em que o
professor tem um papel central e é responsavel pela “transmisséo e reprodugao de
conteudos como verdades absolutas e inquestionaveis” (Behrens, Prigol, 2019,
p.65). A ciéncia do periodo classico se consolidou a partir de grandes pilares, como
a ordem, a separabilidade, a redugcédo e a logica dedutiva-identitaria. Martinazzo
(2019, p.173) explica que:

O principio da ordem é o responsavel por promover uma leitura linear da
realidade e afirmar que a natureza e o mundo s&o regidos por leis estaveis,
constantes e regulares. O principio da separagdo, inspirado no método

cartesiano, estabelece que é necessario analisar cada parte em separado
do todo para melhor conhecer a realidade (a partir dai origina-se a
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separacgao/disjungao do conhecimento), fragmentando a realidade em
disciplinas e matérias e conduzindo o conhecimento para o campo da
hiperespecializagdo). O principio da redugdo é utilizado para analisar a
realidade em suas unidades elementares para entender o conjunto do qual
elas fazem parte. Por fim, o principio da validade absoluta da lbgica
classica, que atribui um valor de verdade absoluta a um processo légico de
deducgdo, indugdo e de identidade binaria, eliminando toda e qualquer
contradi¢éo (Martinazzo, 2019, p.173).

A instauracdo desses principios e a organizagdo moderna do pensamento
cientifico, fez com que se constituisse uma ciéncia pautada na divisao dos saberes
em disciplinas, na hiperespecializagao de areas especificas e na fragmentagao dos
conhecimentos (Martinazzo, 2019). Quando recordo das aulas do sexto ao nono
ano, lembro-me que as aulas de Historia se sintetizavam em ler e decorar
questionarios. Educacédo Artistica somente quem desenhava bem e entendia as
técnicas tirava boas notas. A Quimica e Fisica do Ensino Médio, era uma “decoreba”
de férmulas, ndo a compreensao sobre as leis e transformagdes que nos cercam
diariamente. E como pedagoga e professora, vejo o quanto a falta desse e de outros
aprendizados ainda perdura na escola e o quanto fazem falta na vida humana.

Um dos motivos para essa falta de conhecimento mais contextualizado com a
vida ocorre porque o paradigma da ciéncia classica, apesar de ter trazido
progressos, acabou sendo contraditorio, porque separou a realidade biofisica e
cultural do proprio pensamento, do conhecimento, da ciéncia, por meio da logica
simplificadora. A disjungcédo entre conhecimento e realidade, acabou gerando varias
consequéncias para o planeta, como o consumismo, a degradagao ambiental, a vida
puramente utilitaria, a tirania do dinheiro e outros aspectos. As acoes locais afetaram
o global e vice-versa. Com a globalizagdo, os efeitos locais sdo propagados de
forma mais rapida e com maior vigor no planeta.

Posso dizer que vivi o processo de globalizagao, que se intensificou a partir
da década de 1990. Quando pensamos no movimento da globalizagdo, imaginamos

o mesmo acontecendo nos Ultimos séculos. Entretanto, Edgar Morin' traga uma

1 Edgar Morin € um dos principais pensadores contemporaneos. Morin nasceu em Paris no dia 8 de
julho de 1921. Sua vida foi marcada por perdas precoces, como de sua mae, que faleceu aos 30
anos, quando Morin tinha apenas 10 anos de idade. Sempre foi um leitor voraz e, outra paixdo sua, &
o cinema. Aos 25 anos produziu o seu primeiro livro e, desde entdo, ndo parou mais: escreveu mais
de cinquenta obras consideradas relevantes para o meio académico-cientifico. Um dos seus livros
mais divulgados “Os sete saberes necessarios a educacgao do futuro”, do ano de 2000, foi um convite
da UNESCO, que solicitou que Morin expusesse suas ideias sobre a educagdo do amanha, em uma
visdo transdisciplinar. A obra que compila o pensamento de Morin é “O Método”, constituida por seis
volumes. Morin (2020, p.10) afirma que tinha como objetivo “tentar conhecer o préprio conhecimento
— suas possibilidades, seus limites, seus riscos de erro, de ilusdo — e de buscar meios para elaborar o
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retrospectiva que deixa visivel o quanto as rupturas, conquistas, retrocessos,
avancgos, estao presentes em toda a historia da humanidade e, conduzem a era

planetaria.

No final do século XV europeu, a China dos Ming e a india mongol s&o as
mais importantes civilizagées do Globo. O Islamismo, na Asia e na Africa, é
a religido mais expandida da Terra. O Império Otomano, que da Asia se
estendeu pela Europa Oriental, aniquilou Biz&ncio e ameacgou Viena, torna-
se uma grande poténcia da Europa. O Império dos Incas e o Império dos
Astecas dominam nas Américas e Cuzco, assim como Tenochtitlan,
ultrapassa em populagcdo, monumentos e esplendor as cidades de Madri,
Lisboa, Paris, Londres — capitais de jovens e pequenas nagdes do oeste
europeu. Entretanto, a partir de 1942, séo estas jovens e pequenas nagdes
que se langam a conquista do Globo e, por meio de aventuras, guerras e
mortes, engendram a era planetaria que, desde entdo, leva os cinco
continentes a comunicacgéo para o melhor e o pior. A dominagéo do ocidente
europeu sobre o resto do mundo provoca catastrofes de civilizagdo
especialmente nas Américas, destrui¢ao irremediavel e conduz a escravidao
terrivel. Assim, a era planetaria abre-se e desenvolve-se na e pela violéncia,
pela destruicdo, pela escravidao e pela exploracao feroz das Américas e da
Africa. Os bacilos e os virus da Eurasia invadem as Américas provocando
hecatombes, semeando variola, herpes, gripe, tuberculose, enquanto levam
da América o treponema da sifilis que contamina de sexo em sexo até
Shangai. Os europeus introduzem em suas terras milho, batata, feijao,
tomate, mandioca, batata-doce, cacau, tabaco vindos da América. Levam
para a América carneiros, gado bovino, cavalos, cereais, vinhedos, oliveiras
e plantas tropicais, arroz, inhame, café, cana de agucar (Morin, 2000, p.65-
66).

As armas, as zonas de penetragdo, as técnicas cada vez mais avangadas, o
progresso econdmico, o desenvolvimento das comunicagdes, a inclusdo de
continentes subjugados no mercado mundial, os fluxos migratérios sdo mais alguns

dos aspectos citados por Morin (2000) para a planetarizagao.

A era planetéria desenvolveu-se através da colonizacdo, na escravidao, da
ocidentalizagao e, também da multiplicagdo das relagdes e interagcbes entre
as diferentes partes do globo. Iniciada em 1990, a época denominada de
globalizagcdo estabeleceu um mercado mundial e uma rede de
comunicagbes que se ramificou intensamente por todo o planeta. [...]
ameacas de morte nuclear e ecoldgica conferem a humanidade planetaria
uma caracteristica de comunidade de destino. Tornou-se vital conhecer o
destino planetario em que vivemos, tentar perceber o caos dos
acontecimentos, interacdes e retroagcbes nos quais se misturam os
processos econdmicos, politicos, sociais, étnicos, religiosos, mitolégicos que
tecem esse destino (Morin; Ciurana; Motta, 2003, p.11).

conhecimento mais pertinente possivel, o que me levou a escrever a colegdo O método.” Morin € um
dos estudiosos da complexidade e, é o autor responsavel pela escrita do Pensamento Complexo.
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A planetarizagado também trouxe consequéncias: guerras e crises econémicas
mundiais, a comunicagao e informagdes instantaneamente presentes em todas as
partes do planeta e, as diversidades econdmicas, politicas, sociais, religiosas,
étnicas, que estdo presentes nessa unidade que é o globo. Isso, em um contexto em
que ndo se assumam responsabilidades e que nao seja solidario, colocando-se no

lugar do outro, pode causar grandes catastrofes humanas.

O mundo torna-se cada vez mais um todo. Cada parte do mundo faz, mais e
mais, parte do mundo e, o mundo como um todo, esta cada vez mais
presente em cada uma de suas partes. Isto se verifica ndo apenas para as
nacdes e 0s povos, mas para os individuos. Assim como cada ponto em um
holograma contém a informagdo do todo o qual faz parte, também,
doravante, cada individuo recebe ou consome informagdes e substancias
oriundas de todo o universo (Morin, 2000, p.67).

A educacdo, na era planetaria, torna-se um desafio, visto que ha um
crescimento exponencial do conhecimento, mas também uma hiperespecializagao
cada vez maior: “Para superar o limite que divide as disciplinas e os conhecimentos
de cada area, deixando-os enclausurados em seu proéprio territorio, € necessario
fazer a cisdo entre pensamentos e ag¢des” (Behrens; Prigol, 2019, p.72). Tal cisao
necessita considerar a dialogicidade entre a teoria e a pratica e ndo, a sua disjungao.

No meio de uma educagao tecnicista que valorizava a formagado de mao de
obra para o trabalho, a técnica ao invés do conhecimento, a fragmentagdo em
disciplinas e, algumas vezes, um conhecimento linear e sem contexto que se
sobressaiam ao protagonismo de professores e estudantes, tive também boas
lembrancas. No final da década de 1980 e nos primeiros anos da década de 1990, a
professora de Lingua Portuguesa, Loide, da quinta e sexta série que nos orientava a
ler livros, produzirmos resumos e escrevermos novas historias, o que fez com que
me desenvolvesse como leitora. Outro professor de portugués, Antdnio, que nos
fazia compreender e honrar a riqueza da Lingua Portuguesa, por meio da interface
entre Lingua e Arte. O professor Luiz Henrique Nigro, de Biologia, que mexia seu
esqueleto e musculos, nos ensinando de uma forma contextualizada sobre a vida e o
mundo.

Tive bons professores, que assim como aqueles da quarta série, nos
enxergavam nao somente como estudantes passivos, mas como pessoas, com
conhecimentos prévios, com uma histéria de vida, provindos de diferentes familias.

Professores que nos levavam para além dos muros da escola, seja pelas discussdes
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ou mesmo por meio de visitas orientadas a espagos diferenciados: nos levavam a
pensar sobre o mundo, sobre a vida, sobre o humano e suas marcas! Talvez seja
justamente por isso, que ainda me lembro dos seus nomes e de varios momentos de
suas aulas.

Sempre tive facilidade de aprender e gostava de ensinar os colegas e, ao
completar meus 17 anos, optei pela graduagcdo de Pedagogia. Na faculdade,
vivenciei quatro anos de discussdes sobre diferentes tedricos. Como profissional da
educacdo, também me enxergo como uma pensadora, alguém que precisa estar
aberta a ensinar e aprender, ndo se fechando em uma teoria, mas exercitando a
racionalidade e a reflexao, premissa essa extremamente necessaria na academia.
Em 1999, na semana em que faria a colacdo de grau, ingressei na Rede Municipal
de Ensino (RME) de Curitiba, atuando com o Ensino Fundamental, no qual estavam
sendo implantados os ciclos de aprendizagem em todo o pais.

No ano de 2003, ao ser aprovada em um concurso interno, fui atuar como
pedagoga em uma creche. Ao contar que iria atuar numa creche, o susto de colegas
era grande. Comentarios como “vai ter que catar piolho”, “nas creches tem sé
criangas pobres e sem cuidados familiares” eram comuns. Tais afirmagdes podem
ter suas raizes no surgimento das creches, criadas em um contexto de expanséao
industrial devido a insercdo da mulher no mercado de trabalho, tornando necessario
o cuidado e a educacao das criangas pequenas.

No Brasil, a construgdo da identidade de creches e pré-escolas?, a partir do
século XIX, foi marcado por diferenciacbes em relagao a classe social das criangas.
(Brasil, 2009a). A crianga de classes mais pobres, era vista como um objeto de

cuidado dos adultos, em uma triade assistencialista: alimentacdo, higiene e

2 Em Curitiba, a primeira iniciativa de atendimento & crianga pequena ocorreu em 1929, com o
surgimento da creche comunitaria Escola Maternal da Sociedade Socorro aos Necessitados: “[...] as
creches comunitarias foram pioneiras no atendimento a crianga em regime de creche de Curitiba”
(Curitiba, 2016, p.13). As primeiras quatro creches publicas municipais de Curitiba foram
inauguradas em 1977. A necessidade da oferta da pré-escola em Curitiba, fez com que das 59
escolas municipais existentes, 34 oferecessem turmas de pré-escola para criangas de cinco a seis
anos, em uma concepgao antecipatdoria da educagdo. A maioria das turmas de pré-escola
funcionava em dias alternados para otimizagéo de recursos: “No atendimento em dias alternados,
um professor atuava com mais de uma turma, e as criangas frequentavam a pré-escola em torno de
duas vezes na semana” (Curitiba, 2016, p.14). Na década de 1980, iniciou-se uma discussao do
processo de criagdo de uma rede municipal de creches. Concomitante a esse movimento,
funcionavam em Curitiba, as creches de vizinhanga, em espagos domiciliares, com grupos de dez
criangas de zero a seis anos, sob cuidados de uma pessoa da comunidade, em substituigdo a mae.
Mais tarde, estas passaram a ser gerenciados pelas associacbes de moradores das comunidades
onde estavam inseridas, com apoio técnico e financeiro da PMC, sendo gradativamente integrados
a Rede Oficial do Municipio, a partir de 1984 (Curitiba, 2016).
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segurancga fisica, sendo atendida em creches. A Constituicdo Federal de 1988
(Brasil, 1988) e o Estatuto da Crianga e do Adolescente (Lei 8.069/90) tornaram-se

importante referencial visto que orientaram:

[...] a transicdo do entendimento da creche e pré-escola como um favor aos
socialmente menos favorecidos para a compreensdo desses espagos como
um direito de todas as criangas a educagao, independentemente de seu
grupo social (Brasil, 2009a, p.1).

Para as criangas de familias mais abastadas financeiramente, o foco era o
educar, como uma experiéncia de promocao intelectual. Muitas dessas criancas
eram atendidas nos espacgos privados, comumente chamados jardins de infancia.
Nessas duas concepcgdes de educacgao infantil percebemos a crianga como um “vir a

ser’; um ser passivo € ndo um ser social.

As criangas ndo sendo consideradas como seres sociais plenos, séo
percepcionadas como estando em vias de o ser por efeito da acdo adulta
sobre as novas geragdes [...] ndo s&o “verdadeiros” entes sociais
completamente reconheciveis em todas as suas caracteristicas, interativos,
racionais, dotados de vontade e com capacidade de opgéo entre valores
distintos — nem se constituem, como um objeto epistemologicamente valido,
na medida em que sdo sempre a expressdo de uma relagao de transigao,
incompletude e dependéncia (Sarmento, 2008, p. 20).

Foi a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (1996)
que instituiu a educacéo infantil como a primeira etapa da educacdo basica?3,
também composta pelo Ensino Fundamental e Ensino Médio. A LDBEN (1996),
trouxe, em seu artigo 29, a finalidade da educagéo infantil: “o desenvolvimento
integral da crianga até seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico,
intelectual e social, complementando a acdo da familia e da comunidade” (Brasil,
1996, p.29). Lembro-me na faculdade, de discutirmos sobre essa legislagéo.
Inclusive, nessa época, os pensadores mais estudados por ndos eram Piaget,
Vygotsky e Wallon, cujos textos abordavam a importancia do olhar para a criancga.

Em 1998, o Ministério da Educagédo e Cultura (MEC) langou o Referencial

Curricular Nacional para a Educacéao Infantil (RCNEI), composto por trés livretos,

3 A LDB (Brasil, 1996) também instituiu a nomenclatura de creche, para atendimento de criangas de
até trés anos de idade e, pré-escola, para criangas de quatro a seis anos de idade e a formagao de
docentes para atuar na educagao basica, o que preconizava a exigéncia de curso de licenciatura,
de graduagédo plena e, admitia-se como formagdo minima a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal (Brasil, 1996).
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com o objetivo de orientar a pratica pedagogica para a Educagao Infantil no Brasil.

Também houve mudancga no atendimento das criancas:

As criangas de 6 anos que eram atendidas nas creches passaram a ser
atendidas nas escolas municipais, em virtude da implantagédo dos Ciclos de
Aprendizagem pela SME, em que a pré-escola passou a constituir a etapa
inicial do Ciclo | (Curitiba, 2016, p.20).

Nessa época, em Curitiba, as educadoras * das creches recebiam o
planejamento pronto das atividades que deveriam desenvolver com as criangas.
Quem planejava era uma equipe de profissionais da extinta Secretaria Municipal da
Crianga (SMCr). O educador era executor do planejamento de terceiros. O contexto
das criangas nao importava para o planejamento, que era unico para todas as
creches da regional.

No ano de 2001, em Curitiba, o Decreto n°. 55 alterou a nomenclatura de
creche municipal para Centro Municipal de Educagéo Infantil (CMEI). No ano de
2003, os CMEIs deixaram de ser responsabilidade da Secretaria Municipal da
Criangca e passaram a ser responsabilidade da Secretaria Municipal da Educacéao
(SME) de Curitiba. O Departamento de Educacdo Infantil (da SME de Curitiba)
tornou-se o responsavel em orientar a educagao infantil no municipio, no que diz
respeito aos Centros Municipais de Educagado Infantii (CMEls), as turmas de
Educacao Infantil ofertadas nas escolas municipais e, aos chamados, nesta época,
Centros de Educacéo Infantil Conveniados.

Nesse mesmo ano (2003) os pedagogos passaram a compor o quadro de
profissionais dos CMEIls e as educadoras passaram a ter uma hora de permanéncia
semanal, um tempo para estudo e planejamento de suas agdes. Algumas delas, nao

queriam participar da permanéncia, nao se viam capazes de planejar a sua propria

4 0s profissionais que atuavam no atendimento das criangas nas chamadas creches em Curitiba, até
1998, apresentavam o primeiro grau como formagdo minima exigida. Houve entéo, a partir desse ano,
um Projeto de Escolarizagdo que possibilitou que alguns concluissem o Ensino Médio em regime
supletivo e, 120 profissionais, iniciaram em 2002 a habilitagdo em educacgdo infantil, nivel médio
(CURITIBA, 2006). A Lei Municipal n® 10.390, do ano de 2002, instituiu a Carreira de Atendimento a
Infancia e Adolescéncia, transformando os cargos da Carreira de Desenvolvimento Social prevista na
Lei n° 7.670, de 1991, no cargo de Educador. Essa passou a ser a nomenclatura do profissional que
atuava nas creches nesse periodo, cuja formacdo minima exigida para se tornar do quadro
permanente, era o Ensino Médio. A Lei Municipal n® 12.083 de 19/12/2006 trouxe algumas mudancas
na carreira, mas a nomenclatura “educador” permaneceu. No ano de 2014, com a publicagéo da Lei
n® 14.581, o cargo de educador passou a ter nova nomenclatura: professor de educacgao infantil. A
exigéncia minima passou a ser Conclusédo de Ensino Médio da modalidade Magistério, pds médio ou
sequencial, graduacao em Pedagogia, Normal Superior ou Formacgao de Professores para Educacgéao
Infantil e Séries Iniciais.



27

pratica. Preferiam ser executoras do planejamento de outrem. Nessa época, o foco
ainda era somente o cuidado. As atividades “pedagdgicas” eram atividades soltas,
com énfase no desenvolvimento da coordenagdo motora das criangas ou em alguma
tematica semanal.

As creches de Curitiba nunca haviam tido pedagogos em seu quadro de
funcionarios. No entanto, logo descobri o porqué nds, pedagogas, haviamos sido
contratadas: o objetivo era a formagdo da equipe de profissionais, a fim de
possibilitar que as educadoras realizassem seu préprio planejamento, fossem
autoras de suas praticas. Com a chegada dos pedagogos, iniciou-se um processo de
formacgao, com foco no desenvolvimento da equipe de educadores e professores:
discutiamos com a equipe sobre o desenvolvimento infantil, sobre a possibilidade de
propostas, sobre como manter a rotina com bebés e criangas e, ao mesmo tempo,
garantir interagbes de qualidade, desenvolvendo a profissionalidade docente. Na
época, nos pautavamos no Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil
(RCNEI).

No ano de 2004, assumi o segundo padrdo como pedagoga. Entdo, de 2003 a
2008, atuava em CMEIs no periodo da manha e, em escolas municipais, no periodo
da tarde. Dois mundos sociais, com profissionais, visdes, funcionamento,
organizagdes bem diversas uma da outra.

No primeiro ano como pedagogas nos CMEls, enfrentamos muita resisténcia
das educadoras em estudar e planejar, mas, aos poucos, as reflexdes e
conhecimento trazidos pela teoria que embasava a pratica e o desenvolvimento
pessoal e profissional, foram suscitando com que as educadoras se envolvessem
nesses processos formativos. Ja nessa época, percebia a diferenga da educacao
infantil ofertada em CMElIs e da educacéo infantil ofertada nas escolas.

Embora a educacéo infantil seguisse os mesmos documentos orientadores, a
carga horaria de quatro horas na escola e a de onze horas nos CMEls, a formacéao
do profissional do magistério nas escolas (graduacédo em pedagogia) e a formagéao
das educadoras nos CMEIls (exigido Ensino Médio e/ou Magistério, na época) e, o
proprio ambiente de cada uma dessas instituicbes, trazia muitas diferengcas na
pratica pedagdgica da educacgao infantil.

Uma dessas diferengas era que, enquanto nos CMEIls se observava uma
maior flexibilidade das educadoras no cuidado com as criancas, nas escolas, havia

uma preocupagao com a alfabetizacdo e, os cuidados das criangas eram papel das
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inspetoras escolares e ndao das professoras, fragmentando o cuidar e educar.
Também percebia na escola um enraizamento de praticas, enquanto que, nos
CMElIs, havia maior abertura para estudos e reflexdes e, consequentemente, para
transformacdes.

No ano de 2008, fui convidada a compor a equipe do Departamento de
Educacao Infantil da Secretaria Municipal da Educacao de Curitiba. Uma de minhas
fungdes era a de acompanhar o trabalho da equipe do Nucleo Regional de Educagéao
do Boqueirdo, que desenvolvia um trabalho reflexivo, por meio dos encontros de
formacéo e encontros de supervisdo. Embora esse trabalho fosse ofertado para os
CMEIls e para as escolas, as ultimas participavam em menor numero. Inclusive as
pedagogas das escolas, muitas vezes, ndo conseguiam participar, devido as suas
varias demandas do Ensino Fundamental.

No findar do ano de 2009, importantes documentos para a educacgao infantil
foram publicados: o parecer n° 20, publicado em novembro de 2009 pelo Conselho
Nacional de Educacéao, que trata da Revisdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacao Infantil — DCNEI — (Brasil, 2009a) e a Resolu¢éo 05, de dezembro
de 2009 (Brasil, 2009b), que fixa essas mesmas Diretrizes. Tais documentos foram e
sao “essenciais para incorporar os avangos presentes na politica, na producao
cientifica e nos movimentos sociais na area” (Brasil, 2009a, p.3). As Diretrizes séo
instrumento estratégico na consolidagcado de uma Educagéo Infantil de qualidade,
pois discorrem sobre a identidade da educacao infantil, sua fungao sociopolitica e
pedagogica, curriculo, concepg¢ao de crianga, principios, organizagao curricular, a
parceria com as familias, as experiéncias de aprendizagem, a avaliacédo e a
continuidade no processo de educacgao (Brasil, 2009a). Entretanto, em 2010, esse
documento ainda ndo era tao estudado e, portanto, do nosso conhecimento.

Nos anos de 2011 a 2013 cursei o Mestrado na Universidade Federal do
Parana. O tema de investigacdo da minha pesquisa foi o uso de tecnologias na
educacao infantil por meio da implantacédo do Projeto Kidsmart. Eu me decidi por
esse tema, porque fui uma das formadoras que atuou com este projeto, que tinha
por um dos seus objetivos, proporcionar a incluséo digital de criangas e profissionais
e promover maior ludicidade. Percebia nas apresentacdes das praticas pelas
profissionais que, enquanto varias delas conseguiam fazer um trabalho inovador
utilizando o computador e outras tecnologias, outras ndo entendiam as proposigoes

e nao ampliavam as possibilidades de sua pratica pedagogica.
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Minha pesquisa tinha como objetivo avaliar se a formagéao continuada trazia
resultados na pratica, investigando como o professor apropriou/integrou o Projeto
Kidsmart em sua pratica docente, visando caracterizar impactos gerados na rotina e
no espago educativo dos Centros Municipais de Educagdo Infantil (CMEls);
investigar saberes e praticas docentes que se estabeleceram nesses espagos, bem
como as contribuigdes para a aprendizagem das criangas por meio da implantagao e
desenvolvimento do referido projeto. Nos resultados concluiu-se que a maioria dos
profissionais pesquisados utilizava o computador para melhorar o que ja existia em
sala e que 40% dos pesquisados demonstravam dominio técnico e pedagdgico na
apropriacao/integracdo do computador em sua pratica pedagodgica. Os resultados
também apontaram a necessidade de aprofundar os conhecimentos dos
profissionais sobre a relagdo entre cultura e tecnologia. Nessa época, foi me
apresentado textos da teoria da complexidade e um de seus principais tedricos,
Edgar Morin.

Nos anos de 2011 a 2013, fiquei licenciada da Secretaria Municipal da
Educacdo. Entretanto, a educacao infantil e suas concepgdes continuaram a ter
mudancgas e, a principal delas, acredito que foi o entendimento (ou a tentativa de
compreensao) das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgao Infantil. As
Diretrizes deram continuidade a defesa da garantia da educagdo em sua

integralidade, entendendo o cuidado como indissociavel.

As praticas envolvidas nos atos de alimentar-se, tomar banho, trocar fraldas
e controlar os esfincteres, na escolha do que vestir, na atengao aos riscos
de adoecimento mais facil nessa faixa etaria, no admbito da Educagéo
Infantil, ndo sdo apenas praticas que respeitam o direito da crianga de ser
bem atendida nesses aspectos, como cumprimento do respeito a sua
dignidade como pessoa humana. Elas sdo também praticas que respeitam e
atendem ao direito da crianca de apropriar-se, por meio de experiéncias
corporais, dos modos estabelecidos culturalmente de alimentacdo e
promocdo de saude, de relacdo com o proprio corpo e consigo mesma,
mediada pelas professoras e professores, que intencionalmente planejam e
cuidam da organizagéo dessas praticas. (Brasil, 2009a, p. 9-10)

Um dos objetivos principais, trazidos por esse importante documento, €&
favorecer a promogéo da qualidade de vida, de prote¢ao a crianga, de forma integral,
sem fragmentacdo do corpo x cogni¢cdo, caracterizando a indissociabilidade do
cuidar e educar. Assim, as praticas pedagodgicas precisam ser planejadas e

vivenciadas,
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[...] de modo a nado fragmentar a crianga nas suas possibilidades de viver
experiéncias, na sua compreensao do mundo feita pela totalidade de seus
sentidos, no conhecimento que constréi na relagao intrinseca entre razéo e
emocao, expressao corporal e verbal, experimentacao pratica e elaboragao
conceitual (Brasil, 2009a, p.9).

A crianga é multidimensional na constituicdo de seus sentidos, na forma em
que vive suas experiéncias e nas suas hipoteses de compreensdo do mundo. Dessa
forma, além do planejamento prever o cuidado da crianga e favorecer a formacgéo de
competéncias para que a crianga aprenda a cuidar de si mesma, educar nao se
resume a isso: “Educar cuidando inclui acolher, garantir a seguranga, mas também
alimentar a curiosidade, a ludicidade e a expressividade infantis” (Brasil, 2009a,
p.10). Assim, pensar no curriculo da educacao infantil € condigdo imprescindivel
para refletir sobre o que oferecer as criancas. Na pratica da educacéao infantil as
relacdes sdo essenciais: tanto as relagdes dos saberes das criangas com os saberes
presentes no patriménio de conhecimentos, como as proprias relagdes humanas
estabelecidas pelas criangas com seus pares e com seus professores, como
também a relacao entre a instituicdo educativa e as familias das criancas.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil se tornaram um
importante documento de estudo para mim, pois logo que conclui o Mestrado, em
julho de 2013, fui convidada a assumir a direcado do Departamento de Educacéao
Infantil da Secretaria Municipal da Educagao de Curitiba. Fiquei nessa funcdo de
julho de 2013 até dezembro de 2016. Como gestora, sempre busquei trabalhar com
a formacao continuada, reflexiva e dialégica dos diferentes profissionais que
atuavam na educacgao infantil, por meio das formacgdes, ciclos de palestras,
ampliagdo cultural e novos programas e projetos que traziam para discussédo a
importancia de uma educagao contextualizada, com significado para as criangas,
priorizando as interagbes e brincadeira, como eixo do trabalho proposto pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgao Infantil (2009).

Na gestdo buscava garantir a formagdo em unidade de rede e articular os
saberes e fazeres dos professores com o protagonismo das criangas da educagéo
infantil, favorecendo o conhecimento de mundo pelas criancas e a autoria
profissional docente. Afinal, na instituicdo educativa, o professor € um importante
mediador entre o conhecimento e a crianga. Dessa forma, havia uma preocupacao
com as dualidades: alguns profissionais entendiam que a crianga era protagonista,

sendo somente necessario observar e narrar suas agdes, proporcionando espagos e
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materiais para sua exploragdo. Outros profissionais, pareciam ndao compreender
como tirar o foco que estava no professor e trazer esse protagonismo para ambos.

Na perspectiva do protagonismo compartilhado entre professor e crianga,
alguns dos projetos implantados na gestdo da educacéo infantil 2013/2016, foram:
“Criangas de Curitiba criando jogos” (CURITIBA, 2016)°, em que as criangas criavam
jogos de tabuleiro, com regras, personagens e muitas aventuras; “Criancas de
Curitiba criando livros™, em que a turma de criangas inventava e escrevia histérias,
bem como ilustrava os personagens e o enredo; “Curitiba Brincante”, que buscava
dar visibilidade as produc¢des das criancas em terminais de dnibus e tornar a cidade
um espacgo ainda mais propicio a convivéncia, a cultura e ao ludico; “Desvendando
Contextos — Criangas no Museu”, em que as produgdes infantis foram para além das
paredes e muros das unidades e ganharam os museus, proporcionando o aumento
das visitas nesses espacos culturais pelas criancas, profissionais e familias, pois
passaram a sentir-se pertencentes aos mesmos. Foram muitos projetos realizados,
sempre com vistas a formacdo continuada e reflexiva dos profissionais e o
protagonismo das criangas, juntamente com seus professores, bem como a
ampliacédo da cultura da sociedade, por meio do envolvimento das familias.

No ano de 2015, viajei para a ltalia com recursos proprios com o intuito de
participar da formagao continuada na cidade de Reggio Emilia, referéncia mundial na
educacao infantil, em que pude conhecer as escolas da infancia, pautadas na
abordagem pedagdgica de Loris Malaguzzi’”. O que nos chama a atengdo nessa
cidade, € o quanto a escola da infancia esta totalmente relacionada a vida das
criangas. As criangas vivem na escola. Fazem as refei¢cdes e, para isso, se servem.
Comem junto com os adultos. Fazem experiéncias e descobertas com elementos da

natureza; brincam com luz e sombra; movimentam-se; passeiam pela cidade; ouvem

5 O Projeto “Criangas de Curitiba criando Jogos” foi registrado em formato de material didatico
pedagoégico no ano de 2016 e estd disponivel no seguinte link:  https:/mid-
educacao.curitiba.pr.gov.br/2016/12/pdf/00125331.pdf

6 Esse projeto e os demais citados foram desenvolvidos na gestdo da cidade de Curitiba (2013-2016),
mas nao estao registrados em formato de material didatico pedagdgico.

7 Loris Malaguzzi (1920-1940) foi um professor de escolas primarias na Comuna de Correggio, a 70
quildmetros de Bolonha e a 20 quildbmetros de Reggio Emilia. Em 1946, quando soube que a
comunidade de Reggio Emilia estava desejosa de, apds a Segunda Guerra Mundial, construir uma
escola com os tijolos de casas bombardeadas, engajou-se nessa empreitada e, tal experiéncia,
mudou a sua forma de olhar para a vida. Malaguzzi foi o pedagogo e professor italiano que criou a
abordagem Reggio Emilia, que defende o protagonismo infantil, a pedagogia da escuta, a importancia
da arte, da documentacao pedagdgica, da participagcado da comunidade, dentre outros aspectos.
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histérias junto com suas familias em diferentes espacos; suas producdes estao
estampadas pelos muros de terminais de trem, 6nibus e outros.

Sempre que fazia novos estudos sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacédo Infantil (2009) e sobre as versdes prévias (nos anos de 2015 e
2016), da Base Nacional Comum Curricular — BNCC para a Educacéo Infantil, bem
como, nessa viagem pela Italia, percebia como tais documentos e a pratica da
educacao infantil dialogam com o pensamento complexo de Edgar Morin.

Ao final do ano de 2016, com as eleigdes, a gestdo politica da cidade foi
alterada. A partir do ano de 2017 fui atuar em escolas do municipio. E, no ano de
2018, foi langada a versao final da Base Nacional Comum Curricular®.

A Base Nacional Comum Curricular para a Educacgao Infantil (Brasil, 2018) se
constitui em um documento referéncia para que as redes de ensino organizem seus
curriculos e, consequentemente, as instituicbes educacionais formulem suas
propostas pedagdgicas. No municipio de Curitiba, o curriculo da Educacao Infantil,
foi formulado no ano de 2020. Neste documento, é citado que no ano de 2019,
Curitiba passou a integrar oficialmente o grupo de cidades educadoras, o que
confere ao municipio, além do compromisso com a oferta do ensino formal, “o
cumprimento de um papel educador na vida dos cidadaos, aceitando como desafios
permanentes a formacgdo, a promocdo e o desenvolvimento de todos os seus
habitantes” (Curitiba, 2020, p.11). Dessa forma, a proposta é que a cidade se
constitua em um grande campo de experiéncias para os cidadaos.

Percebi que apesar de os documentos orientadores nacionais terem
avancado muito nos ultimos anos, no cotidiano da educacgao infantil ainda se
percebem fragilidades e fragmentagdes. Na pratica, observamos que a educagao
infantil das escolas ainda reflete muito a identidade do ensino fundamental: “[...] a
crescente inclusdo da educacao infantil no ensino obrigatorio pode tender a inclui-la

no modo transmissivo, estimulando a frequéncia a educagao infantil principalmente

8 A Base Nacional Comum Curricular € um documento normativo que define aprendizagens
essenciais a todos os educandos, da Educacéo Infantil ao Ensino Médio. A Base Nacional Comum
Curricular para a Educagéo Infantil (Brasil, 2018) traz um novo arranjo curricular, apresentando os
campos de experiéncias, a saber: O eu, o outro e o nds; Corpo, gestos e movimentos; Tragos, sons,
cores e formas; Escuta, fala, pensamento e imaginagéo e, Espacgos, tempos, quantidades, relagdes e
transformacgdes. Cada um dos campos de experiéncias apresenta os direitos de aprendizagem das
criangas, que sao expressos em: conviver, brincar, participar, explorar, expressar € conhecer-se
(Brasil, 2018). Estes direitos estdo escritos para os bebés (zero a dezoito meses), criangas bem
pequenas (dezenove meses a 3 anos e onze meses) e criangas pequenas (quatro anos a cinco anos
e onze meses).
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como preparacao para o ensino fundamental” (Formosinho, Oliveira-Formosinho;
2019, p.4).

A educacao infantil e o ensino fundamental sdo duas etapas com interagoes e
finalidades distintas, contudo, “convivem” em um mesmo espaco fisico da escola. Tal
proximidade fisica pode ser um dos fatores que faz com que as praticas do Ensino
Fundamental acabem “adentrando” a Educacgao Infantil nas escolas. Isto pode se
manifestar nas divisdes dos horarios; na fragmentagao do cuidar e educar; no ensino
ministrado por meio de “aulas”; nos componentes curriculares que “tomam o lugar”
dos campos de experiéncia e, em uma educagao transmissiva e “escolarizante” que
nao considera a agcao da crianga e sua subjetividade.

Nessa perspectiva escolarizante, a educacéao infantil parece ser engolida na
corrida contra o tempo da escola: o foco no conteudo; no produto; o escasso espago
e o0 tempo para participacdo das criangas no cotidiano, bem como para se viverem
as relagdes humanas. Uma educacdo na qual se secundariza a importancia da
escuta e observagao das criangas e suas aprendizagens.

Muitos professores sdo os unicos protagonistas, promovendo uma educagao
‘para” as criangas e ndo uma educacado “‘com” as criangas. Isso faz com que na
escola, mesmo na educacgao infantil, muitas vezes esteja presente a artificializacao
do conhecimento, bem como a cultura para a crianga e n&o a cultura da crianga, ou
seja, o conhecimento da crianga n&o é considerado.

Observamos que, para alguns profissionais que atuam na educagao infantil &
dificil desprenderem-se de uma grade curricular pronta e determinada e vivenciarem
a liberdade de escolha para, junto com as criangas, definirem caminhos que ajudem
a conhecer 0 mundo. Isso nos faz lembrar os CMEIs, quando da chegada dos
pedagogos, em que as educadoras tinham receio de planejar e apreciavam o
planejamento pronto. Parece que nos foi (ou é) tirada a capacidade de olharmos
para a vida e para as criangas e, de fato, propormos aprendizagens significativas.
Talvez, como profissionais, nos sintamos mais “confortaveis” quando temos uma
grade curricular a cumprir.

Para Formosinho e Oliveira Formosinho (2019, p.9) a pratica pedagdgica

tradicional transmissiva na educacgao infantil, promove

[...] uma cultura pedagdgica, profissional e organizacional que encoraja a
consolidagdo de uma pedagogia transmissiva e uma pratica burocratica
influenciada pelas praticas do ensino fundamental. Isto pode ser indicado
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pela introducdo de modelos burocraticos formatados (modelos de
planejamento, projetos curriculares, registro de comparecimento, objetivos
de desempenho, etc.), e a dependéncia sistematica de fichas de trabalho
comerciais (materiais prontos) e livros de atividades, que formam a base da
atividade diaria.

Essa forma de pensamento mecanicista contraria a ideia de experiéncia
trazida pela BNCC (Brasil, 2018), bem como, vai contra uma pedagogia das relagoes
e interacbes, necessaria a todas as etapas de educagdo e, principalmente, a
educacéo infantil. Se como pedagogos/professores ndao vivemos a experiéncia; se
nao nos voltamos para a nossa multidimensionalidade enquanto seres humanos; se
nao observamos 0 mundo em que vivemos, as suas belezas, o seu patriménio
cultural; se ndo paramos para apreciar uma poesia, uma flor, um inseto, como
ofereceremos isso as criangas?

Dessa forma, as praticas “escolarizantes” com criancas de quatro e cinco
anos, fazem com que a educacgao infantil se torne uma etapa preparatéria para o
ensino fundamental, semelhante a “[...] uma linha de montagem educacional que
reduz a complexidade de qualquer trabalho a uma sequéncia de tarefas automaticas
muito simples” (Formosinho e Oliveira Formosinho, 2019, p.9), concepcéo esta que
contradiz as orientagbes e normativas nacionais.

Formosinho e Oliveira-Formosinho (2009) afirmam que Dewey, ainda em
1902, discutia sobre duas escolas de pensamento discordantes na pedagogia. Essa
pedagogia centrada no curriculo, nos conteudos, em que seu maior erro se
caracteriza por considerar a inatividade da crianga; e a escola de pensamento

oposta a esta que se configura na:

[...] pedagogia “centrada na crianga” praticada por aqueles que diziam ser
seus seguidores. Dewey argumentava que a excessiva dependéncia da
crianga podia ser igualmente prejudicial para o processo de conhecimento.
A potencial limitacdo desta linha de pensamento é o fato de minimizar a
importancia do conteudo, assim como o papel do professor (Formosinho e
Oliveira Formosinho, 2019, p.10),

Esse outro extremo das praticas nas escolas, € o que temos observado nas
escolas também: devido a crianga ser considerada o centro do planejamento
curricular (Brasil, 2009a), quando citado o protagonismo infantil, por exemplo, existe
uma ideia de educacdo espontaneista, de que o papel do professor deva ser
secundarizado ou de que nao é necessario (ou recomendavel) que o professor traga

conhecimentos que julgue pertinentes para explorar junto a crianga.
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Disponibilizarmos somente materiais e observarmos a exploracdo dos
mesmos pelas criangas de quatro e cinco anos, caracteriza uma educagao
espontaneista que somente parte do interesse e curiosidade da crianga, mas que
nao garante a continuidade e a diversidade de experiéncias, sendo o papel do
professor ou o seu planejamento considerado sem importancia.

De 2017 até 2021 percebi o quanto as dualidades apesar de estarem
“aparentemente superadas” nos documentos orientadores, continuavam presentes
na educacgao infantil das escolas: uma educagao infantil pautada no protagonismo do
professor versus uma educacgédo infantil pautada no protagonismo da crianga; uma
educacao escolarizante versus uma educacao espontaneista; uma educacao infantil
que traz conteudos versus uma educagao infantil que ndo considera o conhecimento
importante, ocupando-se apenas do cuidar. Tais dualidades sempre me
incomodaram.

Entendemos que as dualidades podem ser complementares, ou seja, ao
mesmo tempo em que o professor tem intencionalidade pedagdgica, a crianga nao
deixa de ser o centro do planejamento educativo. Isso caracteriza a busca pelo
protagonismo compartilhado, conceito este defendido por Junqueira Filho (2005;
2016).

Junqueira Filho (2016) fala sobre o protagonismo compartilhado inserindo trés
elementos: professor, crianga e conhecimento, os quais constituem e produzem a

relacéo pedagogica.

Via de regra, é considerado protagonista o ator principal de uma relagao,
sendo os demais os coadjuvantes. No protagonismo compartilhado, ao
contrario, busca-se que os trés elementos da relagdo pedagodgica sejam
protagonistas, isto €, que nenhum deles seja hierarquicamente superior ou
inferior aos demais. E um desafio e tanto, pois o que temos visto até agora é
o revezamento e nao o compartilhamento do protagonismo desses trés
elementos (Junqueira Filho, 2005, p.7).

Tal citagdo corrobora com o que apresentamos até aqui: na educagao
escolarizante, professor (e conteudo curricular) s&o protagonistas; na educagéo
espontaneista, a crianga é a protagonista e a ampliagdo do conhecimento, muitas
vezes, ndo é considerada. Para Junqueira-Filho ndo € necessario priorizar um
desses trés elementos - crianga, professor e conhecimento - em detrimento dos

outros.
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Precisa ser assim? N&o, pois essa logica € a do cabo de guerra, mede
forcas, é desigual. Ao contrario, o convite & eliminar a verticalidade na
relacdo e buscar alternativas de interlocucdo e compartilhamento do
protagonismo entre os trés elementos da relagdao pedagdgica (Junqueira
Filho, 2005, p.7).

Para o autor, o protagonismo compartilhado se configura em uma relagédo em
que professor e a crianga sdo protagonistas e, “nessas trocas de leituras e dialogos
sobre si e o mundo, vao produzindo a si e ao mundo” (Junqueira Filho, 2005, p.29).
Galeb e Assuncédo (2020, p.80530) acreditam que dentre os muitos entendimentos

sobre a crianca ativa e protagonista, faz-se:

[...] necessério manter um olhar sensivel para que ndo houvesse o perigo da
curvatura da vara®. Que o entendimento de protagonismo fosse o de
protagonismo compartilhado, que de acordo com as reflexdes de Junqueira
Filho (2005), € a possibilidade e o desejo que professor e crianga vivam
uma relagdo em que ambos sao protagonistas.

Nesse protagonismo compartilhado ha que considerarmos também as familias
das criangas, nossa sociedade. A proépria legislagdo propde que a educagao infantil
tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianga, complementando a agao
da familia e da comunidade (Brasil, 1996). A educagao infantil precisa ser uma
educacao voltada para a vida, para a formacao humana, para a sociedade, para o

pertencimento.

“Pertencer a este lugar” (ao centro de educacao infantil) € mais facil quando
a crianca sente o respeito pelo pertencimento da familia (FORMOSINHO,
1989). A conectividade entre pertencimento e o estabelecimento de lagos
com as familias facilitam o desenvolvimento do sentimento de
pertencimento ao centro de educagéo infantil (Formosinho; Oliveira-
Formosinho, 2019, p.35).

Para Formosinho e Oliveira-Formosinho (2019) o envolvimento das familias
as ajuda a aprender e participar ativamente no cotidiano e possibilita recursos
culturais e cognitivos para a educacao da infancia em uma abordagem pedagdgica
democratica. O Parecer 20/2009 (Brasil, 2009a, p.5), afirma que a fungédo da

educacao infantil,

9 Utilizamos a teoria da Curvatura da Vara de Dermeval Saviani (Saviani, D. Escola e democracia:
polémicas do nosso tempo. 32. ed. Campinas, SP: AutoresAssociados, 1999) como inspiragéo, pois
ha que se pensar em sair da posigdo do adulto como centro do processo educativo, em que este era
o dono da verdade e transmitia 0 conhecimento, mas ao mesmo tempo evitar o outro extremo, que
entende a crianga como autossuficiente em sua aprendizagem, sem necessitar da intervencdo do
professor.
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[...] como o primeiro espaco de educagao coletiva fora do contexto familiar,
[...] se inscreve no projeto de sociedade democratica desenhado na
Constituicdo Federal de 1988 (art. 3°, inciso I), com responsabilidades no
desempenho de um papel ativo na construgdo de uma sociedade livre, justa,
solidaria e socioambientalmente orientada.

A escola ndo esta separada da vida, da sociedade e da familia da crianga;
pelo contrario, a crianga dentro do seu entorno e de seu cotidiano, influencia a vida
de sua familia, da escola e da sociedade, recursivamente. Para Formosinho e
Oliveira-Formosinho (2019, p.13), Dewey defendeu uma perspectiva pedagogica
ainda no final do século XIX, que defende que a educacéo é “[...] participagdo na
vida, pela vida e pela democracia.”

Entendemos que ha uma necessidade emergente de religacdo dos saberes,
de educar para a era planetaria, envolvendo ndo somente profissionais da educacao
e criangas, mas também suas familias. “O principal objetivo da educacdo na era
planetaria € educar para o despertar de uma sociedade-mundo” (Morin; Ciurana;
Motta, 2003, p.63). O papel do professor, da escola, no despertar dessa sociedade-
mundo € fundamental e, sua didatica carrega a possibilidade de ultrapassar a
execucao de um curriculo meramente formal, linear, prescrito, para uma docéncia
que estabelece relacado entre o conhecimento e a vida, entre o conteudo e 0 mundo.
“O conhecimento dos problemas fundamentais e globais requer a reconexdo dos
conhecimentos separados, divididos, compartimentados, diversos” (Morin, 2020,
p.15).

A religagédo dos saberes proposta por Morin e, consequentemente, a reforma
do pensamento sdo premissas do Pensamento Complexo. Morin discorre sobre o
pensamento complexo como um método que se caracteriza como a propria vida em
movimento, entendendo “[...] o método como caminho e a experiéncia de pesquisa
do conhecimento, entendida como travessia geradora de conhecimento e sabedoria”
(Morin; Ciurana; Motta, 2003, p.20). Morin propde uma reforma, uma metamorfose,

um caminho novo. Nas palavras de Martinazzo (2019, p.172):

Quando operamos com base no referencial da complexidade estamos
distinguindo uma forma de pensar de um modelo de pensamento que tem
suas raizes no legado da tradicdo cultural. Morin vai extrair da tradigéo
histérica os grandes principios cognitivos que culminam na
filosofia/teoria/paradigmal/ciéncia da complexidade. Tendo presente os
constructos mais significativos da humanidade, reveladores da percepgéo
profunda do mistério da condigdo humana, da humanidade e do universo,
Morin depura e transforma esse legado numa teoria com tragos originais e
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coerentes que ele, na falta de uma palavra mais apropriada, denomina de
complexidade.

A palavra “complexidade”, de origem latina, “provém de complectere, cuja raiz
plectere significa tracgar, enlagar. Remete ao trabalho da construgdo de cestas que
consiste em entrelagar um circulo, unindo o principio com o final de pequenos
ramos” (Morin; Ciurana; Motta, 2003, p.43). Pensando na tessitura, na trama, no
entrelacamento de uma cesta de vime: onde ela iniciou? Onde ela termina? Da
mesma forma a complexidade é essa tessitura de elementos heterogéneos, uma
rede de eventos, acbes, retroagdes, interacdes, acasos, determinagcbes que
constituem nosso mundo fenoménico.

Martinazzo (2019, p.175) defende que os pilares da teoria da complexidade

situam-na:

[...] como uma paradigma anti-pds-cartesiano, que surge a partir das
grandes contribuigdes da ciéncia do século XX e que, dessa forma, segundo
Martinazzo (2004), concebe a realidade e suas diferentes manifestagbes
sob um referencial l6gico-epistemologico proprio e encaminha as solugdes
de maneira n&o simplificadora: religa o que a analise separa, contextualiza o
dissociado, retine o disperso, complexifica o simplificado, historiciza o
temporal e considera o sujeito pensante como produtor e produto de seu
pensamento e de suas construgdes.

O Pensamento Complexo propde-nos a religacdo dos saberes, buscando a
superagao da fragmentacdao dos conhecimentos sobre o humano, a natureza e a

sociedade:

Produzir um conhecimento interpretativo sobre o ser humano, a sociedade,
a politica, a cultura, a educacao e suas relagdes entre si e destas com o
mundo fisico e natural: aqui esta o desafio para edificar o método do pensar
complexo [...] (Sa, 2019, p.22).

Morin faz a tessitura do pensamento complexo, propondo a religagdo dos
saberes: a educacgao precisa situar o conhecimento em seu contexto, em sua

globalidade, percebendo sua multidimensionalidade e complexidade, no mundo, na

vida, o que aponta para uma reforma do pensamento.

E preciso mudar, tomar uma nova via e chegar a uma metamorfose. Qual é
a diferenca em relagdo a uma revolugédo? A revolugéo incita a fazer tabula
rasa do passado. A metamorfose convida a usar todos os recursos do
passado, especialmente os culturais, para realizar a transformagao, assim
como a lagarta que se torna borboleta. Essa metamorfose ndo € privilégio
de alguns insetos. A Europa feudal da Idade Média transformou-se na
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Europa moderna. Entre as pequenas sociedades de cagadores-coletores,
surgiram as cidades dos grandes impérios da Antiguidade. Portanto, a
metamorfose pode ocorrer. Acredito que ha necessidade de um caminho
novo, da producdo de confluéncias, como as dos coérregos e rios, para
desembocar na nova politica € no novo pensamento (Morin, 2023, p.104).

Esse método, na docéncia, € possivel, principalmente, na educacéao infantil.
Morin (1999, p. 34) afirma que é possivel comecgar a reforma do pensamento nos
beneficiando “da maneira natural e espontaneamente complexa do espirito da
crianca, para desenvolver o sentido das relagcbes entre os problemas e os dados”.
Além do olhar complexo da crianga para o mundo, a educacao infantil tem um
curriculo mais aberto, com maior flexibilidade e possibilidades de conhecimento do
mundo de forma complexa. Mas para isso, o professor precisa ampliar sua

percepg¢ao sobre esse mundo.

Para atuar como professor na atualidade, é necessario ampliar o nivel da
percepcao para compreender e enfrentar os novos desafios impostos a
docéncia pelo mundo globalizado e mundializado. Saber enfrentar e buscar
possiveis solugbes para os problemas emergentes faz-se urgente e
imprescindivel, em especial, ao considerar no dia a dia, o colapso das
velhas certezas; com esse enfrentamento, torna-se imperativo superar a
docéncia linear e reducionista, orientada por bases epistemoldgicas
conservadoras (Behrens, Prigol, 2019, p.65).

A superacao de bases epistemoldgicas conservadoras, se configura em uma
percepcao de mundo, a qual possibilita um pensar critico e reflexivo sobre a
natureza do conhecimento, de modo a questionar as bases conservadoras, geradas
por fontes de autoridade, da transmissao do conhecimento, das verdades absolutas
e obsoletas, por exemplo.

E necessario considerar o professor também em sua multidimensionalidade,

assim como a crianga. Logo,

[...] a docéncia faz-se pela tessitura da pluralidade de saberes e pela
vivéncia do dia a dia como pessoa e profissional, uma imbricacao que
possibilita um movimento de interacdo, ordem, desordem e organizagao,
incitando o professor a criar suas proprias estruturas e formas de conduta a
partir das relagbes desenvolvidas (Behrens; Prigol, 2019, p.74).

Diante desta afirmacao, compreende-se que a criacdo de estruturas e formas
de condutas préprias, esta intimamente relacionada ao conhecimento da teoria pelo
professor, a sua autonomia profissional, e a dialogicidade que esse professor faz

com os contextos, as relagdes e os saberes da crianga, que ndo sao estaticos, e que
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ha de se considerar a imprevisibilidade das respostas as experiéncias e vivéncias
diarias, o que possibilita uma autoria profissional prépria, singular, no contexto
vivido.

A sociedade foi se transformando no decorrer da historia e,
consequentemente, provocou mudangas também na escola. Como afirma Moraes
(2023, p.15-16):

Sabemos que as demandas politicas, econémicas, sociais e culturais geram
sempre novas necessidades educacionais em funcdo de uma realidade
cada dia mais incerta e mutante, que esta sempre se autoecoorganizando, a
partir das incertezas e emergéncias que a afetam. Todas essas demandas
geram sempre novas perguntas que requerem novos olhares e novos
modos de conhecer e de realizar as pesquisas educacionais. Assim, 0s
cenarios mudam, ampliam-se, transformam-se, modificando também os
espacos cotidianos, o mundo e a vida que pulsa no seio das organizagdes
educacionais.
Conforme apontado no decorrer deste capitulo, percebemos que os
documentos orientadores para a educacao infantil (DCNEI, 2009; BNCC, 2018)
trazem a necessidade de revisarmos concepgcdes e de superarmos visdes

fragmentadas. Ent&o, por que ainda ndo houve a mudanga na pratica?

[...] é preciso reformar as instituicdes, mas se as reformarmos sem reformar
os espiritos, a reforma néo serve para nada, como tantas vezes ocorreu nas
reformas do ensino de tempos passados. Como reformar o espirito se néao
reformarmos as instituicdes? Circulo vicioso. Mas se tivermos o sentido da
espiral, em dado momento, comegaremos um processo e o circulo vicioso
se tornara um circulo virtuoso (Morin, 1999, p.34).

A construgao coletiva de caminhos, de estratégias no cotidiano da educacao
infantil, pautados nos pressupostos tedrico-metodoldégicos do Pensamento
Complexo, podem nos possibilitar uma reforma de pensamento e,
consequentemente, avangos na pratica pedagogica na educagao infantil. Do
Pensamento Complexo emerge a necessidade de uma nova Pedagogia: uma
pedagogia para o séc. XXI| que podera contribuir para construirmos uma sociedade
mais compreensiva, solidaria, responsavel, a partir da educacgao infantil.

Entendemos que € necessaria uma formagdo humanizadora para o
profissional que atua na educagao infantil, com vistas a superacédo das dualidades:
educacgéao espontaneista/educacao escolarizante; protagonismo do
professor/protagonismo da crianga; conteudo/conhecimento para a vida;

escola/familia. A superacao dessas dualidades percorre a busca de um
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protagonismo compartilhado na educagao infantil: professor (escola), criangas e
familias. Se de fato, vivenciarmos o protagonismo compartilhado na educagao
infantil, crianga, professor e familias serao transformados, diariamente, por meio do
conhecimento, das relagbes, da pessoa que se deseja ser, da sociedade que
desejamos formar e conviver.

E mister uma reforma de pensamento que venha a contribuir para a
construgcao de uma pedagogia complexa (Sa, 2015, 2019, 2021), de uma pedagogia
das relagbes, de uma pedagogia para a vida, portanto, para um protagonismo
compartilhado na Educacado Infantil. Logo, a pergunta desta tese é: Como o
protagonismo compartilhado pode ser compreendido na educagao infantil a
luz dos pressupostos tedricos do pensamento complexo?

A escola é um local privilegiado de convivéncia, interagdes, construgcéo de
identidades e compartilhamento de conhecimentos. Talvez por isso ela seja um dos
locais onde guardamos boa parte das nossas memorias da infancia, adolescéncia e
juventude. E o que eu desejo, por meio dessa pesquisa e de seus desdobramentos,
€ poder proporcionar boas memarias para os profissionais, criangas e suas familias:

desejo que a aprendizagem seja significada pela vida e vice-versa.

1.1.2 Justificativa

Com a intencdo de levantar se existiam pesquisas que abordavam o
protagonismo compartilhado na educagéo infantil a luz do pensamento complexo, foi

realizado um estudo de revisao.

Os estudos de revisdo consistem em organizar, esclarecer e resumir as
principais obras existentes, bem como fornecer citacdes completas
abrangendo o espectro de literatura relevante em uma area. As revisdes de
literatura podem apresentar uma revisdo para fornecer um panorama
historico sobre um tema ou assunto considerando as publicagbes em um
campo (Vosgerau; Romanowski; 2014, p.167).

Para o estudo de revisdo, optamos pela revisdo narrativa, no contexto das
pesquisas educacionais no Brasil. A escolha pela revisdao narrativa justifica-se

porque esta tem como objetivo fornecer o estado da arte sobre um tépico especifico:

A expresséo estado da arte, ou estado do conhecimento, segundo Brandéo,
Baeta e Rocha (1986, p. 7), resulta de uma tradugao literal do Inglés, e
conforme a autora tem por objetivo realizar levantamentos do que se
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conhece sobre um determinado assunto a partir das pesquisas realizadas
em uma determinada area (Vosgerau; Romanowski; 2014, p.171).

Por meio do estado da arte, € possivel evidenciarmos métodos, ideias ou
subtemas que tém recebido menor ou maior énfase nas pesquisas selecionadas
(Vosgerau; Romanowski; 2014) sobre um topico especifico. Dessa forma, iniciamos
o estudo de revisdo procurando encontrar pesquisas que abordassem o
protagonismo compartilhado na educacao infantil a partir dos pressupostos teoricos
do pensamento complexo. Para isso estabelecemos as seguintes questdes: “Quais
as pesquisas sobre a complexidade que existem no ambito da educagao infantil?

Quais os aspectos abordados?” As fases da pesquisa sdo apresentadas no Quadro

1 a segquir.
QUADRO 1 - FASES DA PESQUISA
Fases da Pesquisa Forma de aplicagcao
Definicdo do estudo de revisdo Revisao Narrativa
Definigdo da questao norteadora “Quais as pesquisas sobre o pensamento complexo

que existem no ambito da educacéo infantil? Quais
0s aspectos abordados?”
Definicdo dos descritores para direcionar a | Educacgao infantil; educagao infantil e complexidade;

pesquisa’® educacao infantil e pensamento complexo
Validacéo dos descritores Thesaurus (Eric)

Verificacdo da existéncia de revisdo | Duas revisdes que tratam da educacao infantil, mas
sistematica na area nao fazem mencgéo ao pensamento complexo

Definicdo de bases de dados para revisao Banco de Dados de Teses e Dissertagbes — BDTD
narrativa

SciELO

FONTE: A autora (2022).

Os descritores definidos para uso na pesquisa, considerando a questao
formulada, foram: educacao infantil; educacao infantil e complexidade; educacéao
infantil e pensamento complexo. Na sequéncia os termos de busca foram validados
no Thesaurus Education Resources Information Center (Eric). Foi constatado que
nao havia revisao sistematica sobre a educacéo infantil e complexidade, sinalizando

que poderiamos seguir com o estudo de revisdo narrativa. Em uma revisédo narrativa,

0 Ao clicar em colegdes, verificou-se que havia pesquisas na area e passou-se para a verificagéo se
haveria revisdo sistematica sobre o problema de pesquisa apresentado nesta tese, utilizando para
isso a base de dados Campbell Collaboration. Foram utilizados os descritores na Lingua Portuguesa:
complexidade, Pensamento Complexo; educacgéo infantil; na Lingua Inglesa: complexity, complex
thinking, children’s education, early childhood education e, na Lingua Espanhola: complejidad,
pensamiento complejo, educacion del nifio, educacion infantil.
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Como o volume de produgdo pode ser grande, € usual, além de se
estabelecer o campo de pesquisa e o tema pesquisado, definir um periodo
de pesquisa, e estabelecer uma determinada fonte de dados, como artigos
de uma determinada revista, teses e dissertacbes (PICHETH, 2007),
podendo ser desde uma base de dados ampla, como a de dissertagdes e
teses da Capes, ou um pouco mais restrita a uma ou mais revista cientifica
ou a jungdo de ambos [...] (Vosgerau; Romanowski; 2014, p.171).

Na sequéncia definimos as bases de dados para a pesquisa. Uma das
investigacdes foi realizada na base de dados eletrénica do Banco de Dados de
Teses e Dissertacbes — BDTD — entre os meses de fevereiro de 2022 a maio de
2022, sendo atualizada no ano de 2024 com o intuito de complementar com as
pesquisas realizadas a posteriori. Também foi definida a base de dados Scientific
Electronic Library Online - SciELO"". As pesquisas selecionadas foram lidas na
integra e estdo detalhadas ao final desta tese (APENDICE A).

Apresentamos primeiramente o levantamento realizado no estudo exploratorio
no BDTD.

QUADRO 2 - FASES DA PESQUISA NA BASE DE DADOS ELETRONICA BANCO DE DADOS DE
TESES E DISSERTACOES

Fases da Pesquisa - BDTD Forma de aplicagcao
“Quais as pesquisas sobre o pensamento complexo
Questao norteadora que existem no dmbito da educacgao infantil? Quais
0s aspectos abordados?”
Definigdo dos descritores para direcionar a Educacéo infantil; educacéo infantil e
pesquisa complexidade; educacao infantil e pensamento
complexo
Quantidade de pesquisas encontradas 323 resultados
Aplicacao de filtro: pesquisas de 2017 a 99 resultados
2022
Importacdo de dados para o Excel e 95 resultados
exclusao das pesquisas duplicadas
Estabelecimento de critérios de inclusao Pesquisas que abordem a pratica pedagdgica na
pré-escola
Estabelecimento de critérios de exclusao Pesquisas que abordem outros assuntos que nao
sejam a pratica pedagoégica na pré-escola
Leitura dos resumos e aplicagéo dos critérios 21 pesquisas selecionadas
de incluséo e exclusao
Estabelecimento de novos critérios de Pratica pedagdgica que tenha como referencial o

" A revisdo narrativa realizada foi apresentada no XVI Congresso Nacional de Educagdo Educere
Esperancar (25 a 28 de setembro de 2023), com o titulo: “Revisao Narrativa da Pratica Pedagdgica
na Educacdo Infantil: Aproximagdes com o Pensamento Complexo” e encontra-se disponivel nos
Anais do Evento, paginas 1982 a 1992: https://eventum.pucpr.br/files/170835234470716d44c43-a8be-
44a8-a19b-625269a7d14c Também resultou em capitulo do livro Educagdo no Contexto
Contemporaneo: ensino, didlogos e perspectivas (Volume 3), paginas 21 a 32, disponivel em:
https://drive.google.com/file/d/1XUL_P-UJHbxidwUU80qqgb4gYvroyHIsc/view
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inclusao/exclusao pensamento complexo de Edgar Morin

Leitura das pesquisas e aplicagéo dos 3 pesquisas selecionadas
critérios de incluséo e exclusao

FONTE: A autora (2022).

Na busca inicial foram utilizados como descritores os termos “complexidade”
OR “pensamento complexo” e, no campo de busca adicional foi utilizado o termo
“‘educacao infantil”’, com o intuito de responder as questbes da revisao narrativa.
Nessa primeira pesquisa foram encontrados 323 resultados. A fim de filtrarmos os
resultados e, considerando que a homologacéao da Base Nacional Comum Curricular
para a Educacéao Infantil aconteceu no término do ano de 2017, foi incluido um novo
filtro: delimitamos as pesquisas que ocorreram nos anos de 2017 a 2022. Com esse
novo filtro, obtivemos 99 resultados.

Todas as pesquisas encontradas foram exportadas para o Microsoft Excel e
foi composta uma planilha com diferentes colunas, com os seguintes dados: titulo,
resumo, autor, orientador, palavras-chave, instituicdo, grau da pesquisa, ano de
publicagcdo e link de acesso. Ao organizarmos por ordem alfabética, foram
encontrados 4 (quatro) trabalhos duplicados, os quais foram deletados, restando 95
pesquisas. Algumas pesquisas ndo possuiam resumos na base de dados, desta
forma, foi necessario consultar o texto original para termos acesso aos resumos.

A planilha de Excel com os 95 (noventa e cinco) resultados foi duplicada e
uma nova coluna foi criada pela pesquisadora, com o titulo assunto. A partir disso,
passamos a fazer a leitura dos resumos dos diferentes trabalhos a fim de
verificarmos quais poderiam contribuir com o escopo da pesquisa.

Considerando a pergunta que norteou a revisao narrativa “Quais as pesquisas
sobre o pensamento complexo que existem no ambito da educagao infantil? Quais
os aspectos abordados?” e, considerando que o foco da pesquisa é a pratica
pedagogica na educacgao infantil, mais especificamente na pré-escola, foram criados
pela pesquisadora critérios de inclusédo e de exclusao das pesquisas.

Como critério de inclusdo foram consideradas todas as pesquisas que
tratassem da pratica pedagogica na pré-escola. Foram encontradas 21 (vinte e uma)
pesquisas. Entretanto, como o foco da revisdo narrativa era investigar quais
pesquisas sobre a complexidade foram realizadas na educacgao infantil, um novo
critério de exclusao foi criado: foram excluidas do estudo as pesquisas que nao

abordavam autores da complexidade. Restaram trés pesquisas a serem analisadas.



45

No quadro a seguir, estdo dispostos os titulos, autores, instituicdo, ano de

publicacdo e o grau da pesquisa realizada (tese ou dissertagéo).

QUADRO 3 - PESQUISAS SELECIONADAS NO BANCO DE DADOS DE TESES E DISSERTAGOES

Titulo Autor Instituicao Ano de Tese ou
publicagao Dissertagao

(Boas) praticas na creche:

miradas emergentes NASCIMENTO,
nerg Beatriz da Silva Metodista 2017 Dissertacéo
sobre a crianga e a :
Faleiro do.

infancia

Conhecimentos
matematicos  presentes
em brincadeiras da | BARBOSA, Paulo

educacdo infantii que | Robson Duarte. UFPR 2020 Dissertagao
envolvem o corpo em

movimento

Educacao infantil,

infancia onirica e S_ALES, Rodrigo UFRN 2018 Tese
reencantamento do | Viana

mundo

FONTE: A autora (2023).

Em sua dissertacao, Nascimento (2017), investigou os diferentes olhares
sobre o conceito de (boas) praticas na creche (criangas de zero a trés anos de
idade) a partir de sua propria narrativa e de outras cinco professoras e de
observagdes em uma creche, no municipio de Sao Bernardo do Campo/SP. Nesse
estudo, Nascimento (2017) utiliza-se do referencial tedrico do pensamento complexo
para discutir o que sao as boas praticas na creche.

A outra dissertagcao encontrada na etapa da revisao narrativa foi a de Barbosa
(2020), que teve como objetivo analisar por meio de questionario e roda de conversa
como os professores de educacao infantil percebem os conhecimentos matematicos
nas brincadeiras com o corpo em movimento. A pesquisa foi realizada com uma
amostra de trés professoras que realizavam mestrado profissional na Universidade
Federal do Parana. Além do referencial tedrico utilizado referente ao conhecimento
matematico e corpo em movimento, a constru¢cdo da pesquisa utilizou como matriz
tedrica o pensamento complexo de Morin (2000, 2005, 2011, 2015).

A tese de Sales (2018) envolveu criancas da educacao infantil, que possuiam
de dois a seis anos, em duas escolas na cidade de Natal, no Rio Grande do Norte,
por meio da realizagdo de um estudo etnografico, com duragdo aproximada de trés

meses em cada escola. A pesquisa teve como objetivo investigar experiéncias de
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infancia onirica (escolares e do autor) e, de que forma, estas colaboram para uma
educacao infantil mais poética e mais encantada, tragando um caminho alternativo
em que razao e imaginagcdo nio sejam concorrentes, mas complementares, vivendo
a unidualidade humana, conceito trazido pelo autor Edgar Morin.

Visando investigar se haveriam outras pesquisas no ambito da educagéo
infantil envolvendo o pensamento complexo, como uma nova base de dados,
apresentaremos o levantamento realizado na plataforma SciELO, nos meses de

janeiro a maio de 2023.

QUADRO 4 — FASES DA PESQUISA NA BASE DE DADOS ELETRONICA SCIELO

Fases da Pesquisa - ScCiELO Forma de aplicacao

“Quais as pesquisas sobre o pensamento complexo

que existem no ambito da educacéo infantil? O que

essas pesquisas apresentam? ”
Definicdo dos descritores para direcionar a Educacao infantil; educagao infantil e pensamento
pesquisa complexo; educacgao infantil e complexidade

Quantidade de periodicos encontrados 14 artigos

Pesquisas que abordem outros assuntos que nao

sejam a pratica pedagdgica na pré-escola

Aplicacao do critério de exclusédo 5 artigos da area de saude excluidos

Pesquisas que abordem a pratica pedagogica que

Estabelecimento de novo critério de exclusdo | ndo tenham como referencial tedrico o pensamento

complexo

Questdo norteadora

Estabelecimento de critérios de exclusao

Leitura dos resumos e aplicagao dos critérios
de incluséo e exclusao

3 pesquisas selecionadas
FONTE: A autora (2023).

Optamos por colocar o descritor “educacgao infantil”. Foram encontrados 1.027
resultados. A fim de refinar os resultados, utilizamos os descritores e o operador
booleano and.

Em um primeiro momento utilizamos os descritores “educacgao infantil” and
“‘pensamento complexo”, resultando em zero trabalhos.

Dessa forma, fizemos nova pesquisa utilizando os termos “educacéao infantil”

and “complexidade”, resultando em 14 trabalhos, conforme quadro a seguir.
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LIBRARY ONLINE - SCIELO, APOS O USO DOS DESCRITORES
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Titulo Autor(es) Ano de
publicagao

A complexidade do brincar na educagao infantil: | BARBOSA, R. F. M;
reflexdes sobre as brincadeiras ludico-agressivas | CAMARGO, M. C. S.; MELLO,

A. S. 2020
A educagdao ambiental na educagao infantil | RODRIGUES, D. G.; SAHEB,
segundo os saberes de Morin D. 2018
Cultura midiatica e educacéo infantil MOREIRA, A. S. 2003
Criancgas bolivianas na educacao infantil de Sao .
Paulo: adaptagéo, vulnerabilidades e tensdes FREITAS, M. C.; SILVA, A. P. 2015
Crianza kichwa en Medellin: tensiones entre lo | BUITRAGO-RESTREPO, L.
ancestral y lo occidental V.; ALVAREZ-HERRERA, L.

C. (2022). 2022
Infancia e educacdo infantil: aspectos | SOMMERHALDER, A
inconscientes das relacbes educativas ALVES, F. D. 2012
Literatura na educagao infantil: pesquisa e | MICARELLO, H.; BAPTISTA,
formacao docente M. C. 2018
Modelo de correlagbes entre consoantes: | WIETHAN, F. M.; MOTA, H.
implicacdes para a pratica clinica B.; MORAES, A.B. L. 2016
O choro dos bebés e a docéncia na creche MARQUES, F. P. C.; LUZ, I.

R. 2022
Processos de transicdo com ingresso de bebés | DENTZ, M. V.; CASTRO, C. R.
na educacao infantil: revisao bibliografica C.; NEDER, K.; AMORIM, K.

S. 2022
Producdo coletiva de textos na educacéo infantil: | GIRAO, F. M.; BRANDAO, A.
o trabalho de mediacao docente C.P. 2014
Proposta formativa para profissionais da | SILVA, R. S., CORDEIRO, L;
educacao infantil: contribuicbes da terapia | ALMEIDA, D. E.R. G.
ocupacional validadas pela técnica Delphi 2023
Psicologia e |nc!u§ao (?scolar: reflexdes sobre o GOMES, C.: SOUZA, V. L. T,
processo de subjetivagado de professores 2012
Walter Benjamin e a experiéncia infantil:
contribuicdes para a educagao infanti SANTOS, S. V. S. 2015

FONTE: A autora (2023).

Todos os artigos foram baixados no computador e colocados em pasta

propria. Apoés, fizemos a leitura dos resumos, utilizando os critérios de exclusao

(pesquisas que abordem outros assuntos que nao sejam a pratica pedagdgica na

pré-escola). Nesta etapa foram excluidos cinco artigos que tinham como viés a

terapia ocupacional, a fonoaudiologia, dois artigos voltados para a psicologia € um

voltado para a industria cultural.

Estabelecemos novo critério de exclusao, retirando artigos que por mais que

tratassem da pratica pedagdgica na educagao infantil, ndo apresentavam referencial

tedrico do pensamento complexo. Para isso, foi feita a leitura dos artigos na integra
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e excluidos 9 (nove) artigos'. Somente dois artigos tratavam da educagao infantil
tendo como referencial tedrico o pensamento complexo, atendendo o escopo desta

pesquisa. Os artigos estdo apontados e descritos a seguir.

QUADRO 6 - ARTIGOS SELECIONADOS NA BASE DE DADOS SCIENTIFIC ELECTRONIC
LIBRARY ONLINE — SCIELO, QUE ATENDEM O ESCOPO DA PESQUISA

Titulo Autor(es) Ano de Instituigao
publicagao

A complexidade do
brincar na educacdo | BARBOSA, R. F. M;

infantil: reflexdes sobre | CAMARGO, M. C. S.: MELLO. 2020 UFES; UFSM;
: ; g Colégio Pedro Il

as brincadeiras ludico- | A. S.

agressivas

A educagdo ambiental
na educacdo infantil | RODRIGUES, D. G.; SAHEB, 2018
segundo os saberes de | D. PUC PR
Morin

FONTE: A autora (2023).

O artigo de Barbosa et al. (2020) faz uma analise das brincadeiras na
educacao infantil, especialmente das brincadeiras ludico-agressivas. Os envolvidos
na pesquisa foram 40 (quarenta) criangas e uma professora de Educacéo Fisica de
um Centro Municipal de Educagéao Infantil em Vitéria (ES), por meio da etnografia,
em que foi realizada observagao participante, sistematizada em diario de campo e
video.

A pesquisa relatada no artigo de Rodrigues e Saheb (2018), foi feita por meio
de analise documental e buscou compreender como a educagcdo ambiental se faz
presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (Brasil,
2009). Além disso, buscou pontos de convergéncia entre esse documento e o

referencial tedérico de Morin (2001).

1.1.3 Discussdes sobre as pesquisas selecionadas

Nas pesquisas encontradas na revisao narrativa, ficam evidentes alguns

pontos de convergéncia. No trabalho de Nascimento (2017) que versa sobre as boas

2 Tais artigos tinham como referencial tedrico: Bourdieu e Goffman; interacionismo simbolico;
Bakhtin e outros autores que tratam da leitura literaria; documentos orientadores da cidade de Belo
Horizonte e tedricos da psicologia do desenvolvimento; revisédo sistematica citando varios referenciais
tedricos utilizados na transigcdo de cuidados/educacdo de um ambiente domiciliar para ambiente
institucional; Girao (et al); Walter Benjamin.
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praticas na creche, € mister enxergar a complexidade no cotidiano da creche, que
envolve auto-organizagao, caos, interatividade, interdependéncia. Para isso, é
necessaria a escuta atenta das criangas pelos professores.

Barbosa (2020) também afirma o fazer pedagdgico na Educagéao Infantil como
um trabalho ndo linear, mas dinamico, de movimento ininterrupto, dada a
emersdo do acaso, do novo, do efeito complexo dos fenédmenos. Para Barbosa
(2020) o exercicio docente necessita ser criativo, precisa buscar caminhos
proprios e originais, percursos diferentes e possiveis para resolver problemas,
gerando praticas pedagdgicas dinamicas, que despertem curiosidade, motivagao e
desejo de aprender. Para o autor, uma possibilidade € o trabalho com projetos
pedagégicos visto que esta metodologia de trabalho possibilita enxergar a crianga
como um sujeito que produz o seu préprio conhecimento e fomenta o seu
espirito investigativo. Barbosa (2020) ainda defende a importancia de superar as
dicotomias entre corpo e mente, teoria e pratica, sala de aula e patio e de
reconhecer a poténcia pedagodgica do corpo em movimento, enxergando a crianga
em sua inteireza e, no cotidiano da educacado infantil, sendo necessaria a
intencionalidade do professor.

Sales (2018), em sua pesquisa, também defende a superagado das
dicotomias, quando busca um caminho alternativo em que razdo e imaginagao nao
sejam concorrentes, mas complementares e afirma que, para isso, a mudanga de
paradigma é fundamental. Nas suas narrativas, Sales (2018) também deixa
evidente a importancia da intencionalidade pedagégica do professor, mas este
deve estar atento a escuta e observagcao das criangas e, sempre que necessario,
para o replanejar.

Barbosa et al. (2020) sugerem que para encontrar um ponto de equilibrio nas
experiéncias brincantes das criangas, € necessaria uma aproximagao do professor
a esses contextos, o que permitira compreensao sobre a dire¢do do jogo. Também
afirmam que nas praticas infantis, o trivial, a vida comum e o inesperado se
destacam. Da mesma forma, a influéncia da midia, a realidade social da crianca, o
seu cotidiano, interferem em suas praticas. Portanto, essas praticas que em um
primeiro olhar, parecem sem importancia, podem lancar pistas e revelar a
profundidade no sentido de ajudar a compreender a crianga e suas brincadeiras
ludico-agressivas. Dessa forma, nao se pode analisar a crianga alheia ao

contexto social que envolve a sua realidade, sua interagao com o cotidiano e
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as influéncias culturais as quais esta exposta, visto que esses elementos
conduzem a diferentes formas de ser crianga e de viver a infancia.

A pesquisa de Rodrigues e Saheb (2018) corrobora com esse pensamento da
importancia do contexto, do cotidiano e, sugere a importancia de situar o ser humano
no Universo, olhar para a sua globalidade, objetivando que a crianga compreenda a
sua condicdo humana. Também defende o contato com a natureza, desde o
bergario, que contribui para a formagao do sujeito em sua identidade terrena. Para
as autoras, o contexto ndo se restringe apenas a natureza como fonte de vida, mas
necessita de uma abordagem curricular que va além, relacionando a dimenséao
ambiental a justi¢ca social, aos direitos humanos, a saude, ao trabalho, ao consumo,
a pluralidade. Dessa forma, as criangas aprendem sobre seus direitos e os direitos
dos outros, aprendem sobre a cooperagao, solidariedade e compreensao e,
desenvolvem empatia. Por ser a educacado infantil o inicio da construcédo da
identidade individual da criangca e também das identidades coletivas, as autoras
afirmam que a crianca ndo € apenas influenciada pelo meio, mas é também
influenciadora.

Com a revisao narrativa foi possivel evidenciarmos que o referencial tedrico
do pensamento complexo, tem trazido a necessidade da mudanga de paradigma nas
praticas da educacao infantil. Em todas as pesquisas lidas, fica perceptivel que o
foco do trabalho do professor, de sua observacao, de sua escuta atenta, precisa ser
o cotidiano da crianga. Esse cotidiano dindmico, repleto do antigo, do novo, do
inesperado, do caos, da auto-organizagédo, do complexo, porque é repleto de vida.
Esse cotidiano que traduz valores da midia, da sociedade, do contexto familiar da
crianga. E esse cotidiano que traz pistas sobre os interesses, as curiosidades, os
habitos, valores, os saberes e fazeres das criangas.

Se o foco da abordagem curricular na educagéo infantil € o cotidiano, € a vida
acontecendo, nao existe um unico caminho a ser seguido: a pratica pedagogica se
faz ao caminhar. Ela precisa ser criativa, buscar caminhos préprios, originais. E,
esse caminho, necessita ser percorrido junto com as criangas, superando a
dicotomia de que somente a crianga € protagonista na educacéo infantil e que ao
professor cabe somente observa-la e ouvi-la ou, ao contrario, de que somente existe
a intencionalidade pedagodgica do professor € ndo € necessario ouvir as criangas:

assim, delineia-se o protagonismo compartilhado.
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E, como dito anteriormente, nas pesquisas fica evidente que ndo se pode
analisar a crianga alheia ao contexto social que envolve a sua realidade, sua
interacdo com o cotidiano e as influéncias culturais. Nesse sentido, faz-se
necessario envolver nesse planejamento a vida em sociedade, a familia, porque
além de fazerem parte da identidade individual da crianga, também produz efeitos na
formacao das identidades coletivas.

Apesar das pesquisas lidas apontarem varios pontos em comum, percebeu-se
uma lacuna presente que € o envolvimento da familia no cotidiano da educagao
infantil. E, por mais que as pesquisas apontem a necessidade da mudanca de
paradigma, nao fica claro como iniciar a mudanca de paradigma de uma forma
pratica no cotidiano da educacdo infanti. E € na busca de superagdo dessas

lacunas, que essa pesquisa de doutorado se inscreve.

1.2 OBJETIVOS

O objetivo da pesquisa foi compreender o protagonismo compartilhado na
educacao infantil a luz dos pressupostos tedricos do Pensamento Complexo, por
meio da investigagdo das praticas pedagdgicas na educagao infantil nas escolas
municipais de Curitiba. O municipio de Curitiba' possui 185 (cento e oitenta e cinco)
escolas e, destas, 156 (cento e cinquenta e seis) ofertam educagao infantil.

Na investigacdo buscamos investigar as dualidades e os paradoxos presentes
nas praticas pedagogicas na educacédo infantil nas escolas, tais como: as praticas
espontaneistas x escolarizantes; a escola separada da familia; o protagonismo do
professor x o protagonismo infantil, o conhecimento separado do sujeito.
Caracterizamos as relacoes, tensdes, concepcdes que se manifestam no processo
dialégico da educagdo. Buscamos, ainda, propor estratégias que apontem para uma
possivel superacdo destas dualidades na perspectiva de um protagonismo
compartilhado entre docéncia, infancia e familia no cotidiano da educacgao infantil,
pautados nos pressupostos tedricos do Pensamento Complexo. Delinearam-se os

seguintes objetivos:

3 No ano de 2020 o municipio de Curitiba ofertava educagéo infantil para as criangas em 229
(duzentos e vinte e nove) Centros Municipais de Educacgédo Infantil (CMEIs), 95 (noventa e cinco)
Centros de Educacao Infantil Contratados e, neste mesmo ano, das 185 (cento e oitenta e cinco)
escolas da rede municipal, 130 (cento e trinta) ofertavam educacgao infantil por meio de turmas
integrais e/ou regulares (CURITIBA, 2020).
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1.2.1 Objetivo Geral

. Compreender o protagonismo compartilhado na educacgao infantil a luz

dos pressupostos tedricos do Pensamento Complexo.

1.2.2 Objetivos Especificos

o Identificar a percepgcdo dos professores sobre o protagonismo
compartilhado, a partir dos principios cognitivos do pensamento complexo;

o Narrar praticas dos professores que trazem aproximagédo conceitual
com os principios cognitivos do pensamento complexo;

o Propor compreensdes necessarias para o protagonismo compartilhado

na educacgao infantil em uma perspectiva complexa.

1.3 ESTRUTURA DA TESE

A presente tese estd assim organizada: no primeiro capitulo contamos a
trajetéria de vida da pesquisadora, buscando fazer um entrelagamento com os
caminhos da educacdo. Nessa tessitura de trajetoria e histérico da educacgéo,
ancorados nos documentos orientadores e legislagbes nacionais, bem como em
alguns autores, relatamos os motivos que levaram a pesquisadora a formular a
tematica da pesquisa. Visando compreender o que apontam as pesquisas em
educacédo pautadas no pensamento complexo, que investigam a educacéo infantil e
a pratica pedagogica, realizamos uma revisao sistematica (narrativa). A partir da
discussdo sobre as pesquisas selecionadas e considerando as trajetérias (da
pesquisadora e da educagao) brevemente apresentadas, elencamos os objetivos
geral e especificos.

Visando compreender a perspectiva teérica que embasa essa pesquisa, no
segundo capitulo trazemos as reflexdes epistemoldgicas sobre os pressupostos
tedricos do pensamento complexo e suas possiveis contribuicdes para o
protagonismo compartilhado. Abordamos neste capitulo a necessidade de um olhar
para a complexidade da vida e da escola, buscando explicitar os conceitos de
contexto, global, multidimensional e complexo e suas relagcbes com a educagao

infantil. Apresentamos os principios cognitivos do pensamento complexo e,
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buscamos fazer uma relagdo entre esses e a escola, a partir de uma turma de
educacao infantil, destacando a atuacgao das criangas, professores e familias, nesta
etapa de educagao, com vistas a um protagonismo compartilhado.

No terceiro capitulo, apresentamos a caracterizacdo da pesquisa e
descrevemos os procedimentos e estratégias de investigagcdo implementadas.
Também apresentamos as analises dos questionarios e entrevistas, instrumentos
utilizados no intuito de ouvir os professores de turmas de educacdo infantil de
escolas da Rede Municipal de Ensino de Curitiba. No processo de analise foi
utilizado o referencial tedrico apresentado nos capitulos anteriores, na busca de uma
visdo complexa com vistas a um protagonismo compartilhado na educacgao infantil.
Nesta etapa emergiram categorizagdes que nos ajudaram a construir um olhar
complexo para esse protagonismo. Ainda neste capitulo, procuramos fazer uma
sintese do discutido nas categorias e propomos um quadro com compreensdes
necessarias para o protagonismo compartilhado na educacao infanti em uma
perspectiva complexa.

No quarto capitulo, considerando o0 momento de concluir a nossa trajetoria de
pesquisa desta tese, sintetizamos os objetivos da pesquisa, os instrumentos
utilizados e os caminhos metodoldgicos percorridos para respondermos a questao
que mobilizou a pesquisa.

Os demais itens da tese se referem as referéncias bibliograficas utilizadas,

apéndices e anexos.
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2 0S PRESSUPOSTOS TEORICOS DO PENSAMENTO COMPLEXO E SUAS
CONTRIBUICOES PARA O PROTAGONISMO COMPARTILHADO

“A tragédia de qualquer escrita (e também de qualquer leitura) reside na
tensao entre seu inacabamento e a necessidade de se colocar um ponto
final (a obra acabada e a Ultima interpretagdo possivel). Essa é também a
tragédia do conhecimento e da aprendizagem moderna”

(Morin; Ciurana; Motta, 2003, p. 39).

Morin (2000) afirma que, para que exista a articulagdo e organizagdo dos
conhecimentos e o0 reconhecimento e conhecimento dos problemas do mundo é
necessaria a reforma do pensamento: “Pensar de forma complexa torna-se
pertinente quando nos defrontamos (quase sempre) com a necessidade de articular,
relacionar, contextualizar. [...] Pensar é construir uma arquitetura das ideias, e n&o
ter uma ideia fixa” (Morin; Ciurana; Motta, 2003, p.38). O pensamento complexo nao
€ uma teoria com um fim em si mesma, mas visa uma aprendizagem voltada para a

vida.

Jean-Jacques Rousseau formulou o sentido da educagéo no Emilio, no qual
o educador diz a seu aluno: “Viver é o oficio que quero Ihe ensinar.” A frase
€ excessiva, pois somente se pode ajudar a aprender a viver. Aprende-se a
viver por meio das proprias experiéncias, primeiro com a ajuda dos pais,
depois dos educadores, mas também por meio dos livros, da poesia, dos
encontros. Viver é viver como individuo, enfrentando os problemas de sua
vida pessoal, é viver como cidaddo de sua nagao, & viver também em seu
pertencimento ao género humano (Morin, 2015, p.15-16).

O pensamento € um dos pilares da complexidade defendidos por Morin, que
afirma a importancia do “pensar bem”. Podemos afirmar que o “pensar bem”, fruto de
um pensar complexo e seus pressupostos tedricos, tem como objetivo o “ensinar a

viver”. O “pensar bem” pode ser definido como

[...] o modo de pensar que permite apreender em conjunto o texto e o
contexto, o ser e seu meio-ambiente, o local e o global, o multidimensional,
em suma, o complexo, isto é, as condigbes do comportamento humano
(Morin, 2000, p.100).

O “pensar bem” é constantemente renovado, porque necessita considerar o
contexto, o global, o multidimensional e o complexo, em uma perspectiva dinamica,
que se renova a cada dia, se transforma, se reforma. Assim, a reforma do

pensamento proposta por Morin, ndo se da mediante uma metodologia pronta ou



55

programada; ela se da em uma reforma de paradigmas, na forma humana de
organizar o conhecimento, de enxergar o mundo e a vida. E essa reforma do
pensamento também se faz necessaria na educacgao.

Na educagdo, os paradigmas estiveram e continuam sempre presentes: ao
longo da historia, a educagao da infancia esteve diante de diferentes concepgdes de
crianga, infancia, educacado, natureza, sociedade, -cultura, que interferiram
diretamente nos processos e praticas educacionais (Ariés, 1981; Sarmento, 2005,
2008; Corsaro, 2011). Cada uma dessas concepg¢oes alterou (e altera) a maneira de
se pensar a educacao infantil, porque as praticas educacionais estdo pautadas no
conhecimento que construimos no decorrer de nossa histéria e, na forma
paradigmatica de pensamento que temos, o qual é “fruto de modelos e padrdes que,
conscientemente ou ndo, inspiram e concretizam um certo tipo de racionalidade,
uma maneira de pensar, de operar o pensamento e de construir conhecimento”
(Moraes, 2019, p.99).

A educacao infantil, nesse contexto de transformacgdes:

Vive um intenso processo de revisdo de concepgdes sobre a educagado de
criangas em espacgos coletivos, e de selegédo e fortalecimento de praticas
pedagogicas mediadoras de aprendizagens e do desenvolvimento das
criangas. Em especial, ttm se mostrado prioritarias as discussdes sobre
como orientar o trabalho junto as criangas de até trés anos em creches e
como garantir praticas junto as criangas de quatro e cinco anos que se

articulem, mas ndo antecipem processos do Ensino Fundamental (Brasil,
2009a, p.2).

Nessa perspectiva, ser professor da educagao infantil significa, “garantir, a
cada dia, que o espago e o tempo habitados pelas criangcas sejam totalmente
pensados para o seu modo de ser, de estar, de brincar, de pesquisar e descobrir”.
(Pagano, 2017, p.28). Para Pagano (2017) a escola € um palco com muitos atores.

O autor afirma que ao entrar em uma pré-escola,

A presenca das criangas € “impressionante” e avassaladora. Em todo lugar
vocé sente essa presenga; a necessidade de as criangas interagirem com
os elementos do ambiente: o espaco, o tempo, o contexto e os
relacionamentos. Além de ser um dos lugares de convivéncia e de busca,
para as criancgas, as creches e escolas infantis também sao contextos em
que adultos exercem sua profissdo e se tornam envolvidos. O adulto atua
durante varias horas por dia na escola, sendo necessario haver tempo e
espaco para lhe permitir expressar suas melhores habilidades profissionais.
Para que isso ocorra, deve valorizar, todos os dias, o incrivel espago e
tempo que estdo compartilhando com as criangas. Um espago € um tempo
projetados para dar ressonéncia as descobertas, a pesquisa e as relagdes
das criangas. Essa é uma atitude necessaria, que evita o risco de construir o
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ambiente da escola como extensao do adulto, e que traduz um olhar mais
atento (Pagano, 2017, p.25).

Portanto, além do conhecimento do desenvolvimento infanti e de uma
adequada formacao de base, é mister que o professor tenha “uma disposicao
especial para reenquadrar as coisas em uma perspectiva de significado. Isso néo é
simplesmente deixar fluir o cotidiano, mas, parar para questionar o que esta
acontecendo [...]” (Pagano, 2017, p.31). E necessario que o professor da educacdo
infantil seja um professor reflexivo.

Alarcdo (1996) afirma que “ser-se reflexivo é ter a capacidade de utilizar o
pensamento como atribuidor de sentido” (Alarcdo, 1996, p.3). A autora se
fundamenta em Dewey, afirmando que a reflexdo € uma forma especializada de
pensar e implica uma perscrutagdo voluntaria, ativa, persistente e rigorosa daquilo
em que se acredita e/ou pratica, evidencia os motivos que trazem justificativas as
nossas agdes e, ao mesmo tempo, ilumina as consequéncias destas (Alarcao,

1996). Para a autora, Dewey diferencia o pensamento reflexivo do ato de rotina que,

[...] embora fundamental ao ser humano, é guiado por impulso, habito,
tradigdo ou submissao a autoridade. A reflexado, pelo contrario, baseia-se na
vontade, no pensamento, em atitudes de questionamento e curiosidade, na
busca da verdade e da justica. Sendo um processo simultaneamente légico
e psicologico, combina a racionalidade da logica investigativa com a
irracionalidade inerente a intuicdo e a paixdo do sujeito pensante; une
cognicao e afectividade num acto especifico, préprio do ser humano
(Alarcao, 1996, p.3).

Para ser reflexivo € necessario desenvolver a capacidade de pensamento,
que nao é espontanea, precisa ser cultivada para desenvolver-se. E em nossa
sociedade, é algo necessario, ndo somente ao professor, mas a todos os cidadaos.
Para Alarcao (1996),

Reflectir para agir autonomamente parece ser uma das expressdes-chave
no contexto educativo internacional deste final do século XX. Mas também
esta tendéncia nao sera totalmente compreensivel se nao for enquadrada
no contexto histoérico-cultural que a fez vir a superficie. Ameacado pela
poluicdo, pelo desemprego, pela droga, pelo espirito consumista, pelo
individualismo exagerado, o Homem pensante deste final de século procura
reencontrar a sua identidade perdida. Tragado pela guerra, pelos
regionalismos exacerbados, pelos totalitarismos fundamentalistas, interroga-
se sobre os valores da sua coexisténcia. Perdida a esperanca, talvez
exagerada, na redencado tecnoldgica, vira-se para os valores culturais e
axioldgicos, questiona-se sobre as finalidades da educacdo, discute
metodologias de formagdo. O Homem deste final do século € um homem
inquieto, questionador. E um Homem que anseia por ser capaz de gerir 0s
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seus proprios destinos e os do Mundo numa atitude de reconquista da
liberdade e emancipagao, proprias do humano. E um Homem que, de certo
modo, quer reaprender a pensar (Alarcao, 1996, p.2).

Como vimos na introdugao desta tese, o pensamento disjuntivo, que separa,
descontextualiza, fragmenta, esta implicito na fala de Alarcdo, quando esta cita o
contexto educativo deste final do século XX e a necessidade de se voltar para os
valores culturais e axiolégicos. Podemos trazer essa necessidade de reaprender a
pensar defendida por Alarcdo, para a ideia do “pensar bem” defendida por Morin. O
“‘pensar bem” ndo € uma necessidade apenas para o professor da educacéo infantil,
mas também o é para os demais profissionais da escola, para a crianga, para sua
familia, para toda a sociedade. A sociedade tem mudado sobremaneira os seus
valores nas ultimas décadas e os documentos norteadores apontam a necessidade

do compartilhar, do pertencer.

Se, por um lado, as sociedades mais tradicionais ofereciam a seguranga, a
protecdo e a estabilidade, elas dificultavam, e muitas vezes impediam, as
transformacgdes, a criatividade e a liberdade. Atualmente sdo enfatizadas
para os individuos suas infinitas possibilidades, suas capacidades de pensar
e realizar, em curto prazo, desejos e projetos. Porém, por vezes, eles séo
abandonados a solidao, a exclusdo, a desigualdade social e econdmica, a
competitividade. E preciso, entdo, lembrar que a vida humana — em sua
integralidade - torna-se sem sentido quando ndo se tem uma perspectiva de
pertencimento, de convivio com os outros em temporalidades longas (Brasil,
2009b, p.12).

Essa ideia de sociedade que acolhe, que inclui, que realiza, onde podemos
nos sentir pertencentes, somente € possivel quando se cultiva o pensamento
reflexivo, o “pensar bem” e se respeita a participagao de todos os envolvidos. Dessa
forma, compreendemos que na perspectiva do protagonismo compartilhado,
podemos considerar nao somente a crianga e o professor como partes pertencentes
a educacéo infantil e ao cotidiano, mas a crianca e sua familia, o professor e a
familia da crianga, a familia e sua relacdo com a escola e as transformacdes que
todas essas relagdes podem reverberar na sociedade. Nao podemos considerar o
todo sem olhar para as partes, ou considerar as partes sem olhar para o todo.

No pensamento complexo, Morin defende a importancia de se considerar o
contexto, o global, o multidimensional e o complexo, em sua dindmica, em seu
movimento, uma racionalidade aberta necessaria para o “pensar bem”. No préximo

item, iremos abordar cada um desses conceitos para melhor compreensao.
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2.1 O PENSAMENTO COMPLEXO E A EDUCACAO INFANTIL: O CONTEXTO, O
GLOBAL, O MULTIDIMENSIONAL E O COMPLEXO

Iniciemos falando do contexto. Para Morin “o conhecimento das informacdes
ou dos dados isolados é insuficiente. E preciso situar as informacdes e os dados em
seu contexto para que adquiram sentido” (Morin, 2000, p.36). Parece desnecessario
falar de contexto, quando temos tantas teorias pedagdgicas que consideram a
sociedade, o parceiro mais experiente, a cultura de pares, tdo necessarias para a
aprendizagem e o desenvolvimento humanos. Entretanto, por vezes, continuamos a
olhar o conhecimento, as criancas, a escola fora de seu contexto: o conteudo esta
separado da vida; a crianga esta separada da familia; a escola esta separada da
sociedade.

Quando citamos a palavra educacdo, por exemplo, esta tem um significado
diferente se esta se referindo a educacao formal em uma escola ou a educacgéao
ministrada em casa, pela familia. Considerando outro exemplo, uma turma de
educacgéo infantil, o contexto em que ela esta inserida precisa ser considerado: &
uma escola? E um Centro de Educagdo Infantil? E uma entidade filantrépica ou
confessional? E de periferia? E central? Qual a faixa etaria atendida? Ha outros
niveis de ensino ministrados nessa escola? As familias dessa escola sao
participativas? Considerando o professor. Qual a formagao do profissional que atua
com esta turma? Quais concepcodes ele acredita? Considerando a crianca: como é a
familia dessa crianga? Quais valores lhe sdo importantes? Qual a concepg¢ao que
essa familia tem de educacao infantil? Esses sdo apenas alguns questionamentos
necessarios para pensarmos sobre o contexto e “alargarmos” a nossa visdo da vida
em movimento.

Quando observamos o contexto da escola, da turma de educacéo infantil, da
crianca, podemos ter uma compreensao muito maior das concepgdes presentes, das
relacdes, das praticas no cotidiano, porque temos uma visdo ampliada. E como se
estivéssemos enxergando apenas um favo de mel e, fossemos ampliando o olhar
para uma colmeia inteira. Somente ao olharmos para a colmeia (todo), teremos visao
da comunidade de abelhas que ali vivem e de todas as relacdes, interacoes,
producdes que acontecem. A proposta da reforma do pensamento, defendida por

Morin:
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[...] busca orientar para o pensar bem, para considerar a visdo de todo, isto
€, ampliar a percepgdo de homem, sociedade e mundo, reforgcando a ideia
do encontro e da visao global com a local, da visdo sistémica ou complexa
em oposicdo a visdo cartesiana que promulgou a fragmentacdo do
conhecimento (Behrens; Prigol, 2019, p.65).

Os diferentes contextos de educagado, de escola, de turma de educacao
infantil, de crianca néo estao isolados do resto do mundo. Assim como, no exemplo
citado da colmeia, esta nédo esta isolada da vida na natureza. A colmeia sofre as
intempéries do dia a dia: os ventos, os fendbmenos, os ataques de outros seres ou,
pelo contrario, o cuidado do apicultor, a plantacao de flores ao redor, a preservacgao.
Também, a propria colmeia transforma a vida na natureza: poliniza as flores ao
redor, ataca outros seres, produz mel que pode ser o sustento do apicultor. Portanto,

os contextos est&o interrelacionados com o global.

O global é mais que o contexto, € o conjunto das diversas partes ligadas a
ele de modo inter-retroativo ou organizacional. Dessa maneira, uma
sociedade é mais que um contexto: é o todo organizador de que fazemos
parte. O planeta Terra é mais do que um contexto: é o todo ao mesmo
tempo organizador e desorganizador de que fazemos parte (Morin, 2000,
p.37).

Se formos pensar na escola, ou até mesmo somente na turma de educagéao
infantil, ha muitos aspectos que interferem no que acontece diariamente nesta turma.
Um exemplo disso sdo as politicas ou diretrizes federal, estadual e municipal. A
pedagogia ou teoria da educagdo que tem sido hegemodnica interfere (ou deve
interferir) nas praticas do cotidiano de uma turma de educagéo infantil. A midia, a
sociedade, a opiniao publica, os interesses financeiros, a politica, sdo todos
aspectos que interferem no contexto da educacéao infantil, bem como a concepgao

de infancia, que nao é estatica, mas dinamica:

[...] sdo os modos de compreender a infancia que se transformam, pois,
esse conceito resulta da construgédo social com diferengas diacrénicas, ou
seja, conforme os periodos histoéricos (a infancia dos pais, avos e bisavos),
e diferencas sincronicas, que ocorrem em um mesmo periodo histérico e se
diferenciam dependendo da localizagdo geografica, da classe social, da
racal/etnia, do género, da religiao e demais variaveis que podem intervir no
modo de perceber a infancia em determinado tempo e lugar (Curitiba, 2021,
p.14).

Para compreendermos o global, temos que ir afastando os nossos olhos do

contexto e observando o todo organizado que interfere nesse contexto e, ao mesmo
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tempo, compreender que o contexto também interfere no global, por meio de um
movimento recursivo, o qual aprofundaremos ainda neste capitulo.

Voltando ao exemplo da colmeia, além de olhar para toda essa vida na
natureza e em sociedade, visdo necessaria para compreender o global, precisamos,
ao mesmo tempo, voltar o olhar para cada favo; porque cada favo compde a grande
colmeia. Dessa forma, vamos perceber outra dimensdo a ser considerada no
pensamento complexo que é o multidimensional. Para Morin, “unidades complexas
como o ser humano ou a sociedade, sdo multidimensionais: dessa forma, o ser
humano € ao mesmo tempo biologico, psiquico, social, afetivo e relacional” (Morin,
2000, p.38). A colmeia é multidimensional: abelhas rainhas, abelhas operarias,
zangbes constituem uma comunidade em que cada um é responsavel por uma
funcdo. Uma colmeia pode abrigar de 30 a 60 mil seres. E, cada um deles, tem a sua

especificidade, um é diferente do outro.

Em sua dimensdo organizacional, a complexidade nos revela que a
realidade é multidimensional em sua natureza complexa, interdependente,
mutavel, constituida por diferentes niveis de materialidade e nutrida por
fluxos emergentes no ambiente, a partir do que cada um faz. Ela é continua
e descontinua, indeterminada e se manifesta dependendo das relagbes do
sujeito com a realidade, com o contexto, das situagdes vividas e
circunstancias criadas (Moraes, 2019, p.106).

A sociedade é multidimensional; a crianca também é ser multidimensional. A
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Brasil, 1996), afirma o
desenvolvimento integral da crianca, mas reitera os seus diferentes aspectos: fisico,
afetivo, intelectual, linguistico e social. Nao podemos olhar para a crianga “repartida”;
entretanto, ao mesmo tempo, ao professor cabe compreender o desenvolvimento
infantil nesses multiplos aspectos, dimensdes ou partes.

E essa multidimensionalidade que forma o ser humano e, consequentemente,
a vida em sociedade: “[...] s6 uma pedagogia que considera a crianga como um ser
social desenvolvendo-se num quadro social, também em evolugao, podera devolver
ao tempo sua dimensao criadora especifica” (Charlot, 1979, p.121). As criangas,
além de serem individuos multidimensionais, por sua vez, também constituem parte
do todo multidimensional. Como exemplo de um desses todos, podemos citar a

turma de educacéo infantil.
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O todo tem qualidades ou propriedades que nao sédo encontradas nas
partes, se estas estiverem isoladas umas das outras, e certas qualidades ou
propriedades das partes podem ser inibidas pelas restricbes provenientes
do todo (Morin, 2000, p.37).

Dentro deste todo, que no nosso exemplo € a turma de educacao infantil,
obviamente que ha uma certa homogeneidade: as criangas seguem as regras da
turma; usam a linguagem formal (por exemplo, se referindo a docente como
professora); trazem conhecimentos para esse todo; constituem no cotidiano, junto
com seus professores, as relagdes na busca das descobertas, a comunicacdo de
suas hipoteses, a escuta dos seus pares, a resolugao de conflitos no cotidiano. Mas
a heterogeneidade e a multidimensionalidade também ficam evidentes no cotidiano
da turma de educacao infantil: as criancas trazem sua vida, sua historia, seus
saberes para a escola e, esses sdo alguns dos motivos da importancia de serem
ouvidas.

Isso nos traz a memoria o relato de uma participante de um curso de
formagao, que contava que trabalhou com as criangas as partes da planta (raiz,
caule, folhas, flores, frutos) e que, ao conversar com elas perguntou: “O que fica
embaixo da terra?” Prontamente, uma crianga da turma respondeu: “Eu sei,
professora, eu sei! Quem fica embaixo da terra € o diabo!” Essa individualidade e
multidimensionalidade de cada crianga, no coletivo, traz a imprevisibilidade, torna o
todo maior que a soma das partes, porque nos provoca, nos desestabiliza, traz o
conhecimento (e sua busca) para entender o humano, a vida, e coloca a crianga
como centro do processo educativo, conforme a diretriz orienta. Mas para isso, a
crianca precisa ser vista, ouvida e acolhida.

As criancas sao o centro do processo educativo (Brasil, 2009a), entretanto, ha
muitas outras partes que compde esse todo. Ao olharmos para uma turma de
educacao infantil, precisamos considerar os professores, as familias, o curriculo, as
relacbes que se estabelecem e outras partes que compdem esse todo
multidimensional.

Em relacdo ao termo complexo, podemos afirmar que “[...] Complexus
significa ‘o que é tecido junto’, o que da feigdo a uma tapegaria” (Morin, 1999, p.33).
Uma turma de educacao infantil € um todo complexo composto por tantas partes,
multidimensionais, cada uma em um contexto comum (da turma), mas também nos

seus proprios contextos (familia, igreja, grupos sociais, planeta), sendo influenciada
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e influenciando o global. Sa (2019, p.21) explicita o termo complexo, afirmando que

este termo vem do latim (complexus) e significa:

[...] um conjunto de coisas, fatos, circunstancias, eventos que apresentam
ligacdo e sao interdependentes. Sao fenbmenos participes de um mesmo
processo e que em movimento, em interagdo, produzem um “todo”, uma
unidade complexa. Essa unidade é multipla porque elegida por conta das
“partes” que a compde, a qual enérgica, mecanica ou informacionalmente
retroage sobre as partes que lhe deram origem (Sa, 2019, p.21).

Tomando como exemplo a sociedade, podemos considerar a complexidade
por meio dos diferentes elementos que a compdem, tais como: o econémico, 0
politico, o psicologico, o afetivo, o mitolégico, o sociologico, dentre outros. Essas
dimensdes sao inseparaveis na constituicdo do todo, em sua tessitura, que, nesse
caso, € a sociedade: “ha um tecido interdependente, interativo e inter-retroativo entre
o objeto de conhecimento e seu contexto, as partes e o todo, o todo e as partes, as
partes entre si” (Morin, 2000, p.38). A economia €&, por muitos, chamada de uma
ciéncia exata. Reflitamos nessa citagdo que demonstra a complexidade da

sociedade, no que diz respeito a economia:

Afinal de contas, é preciso lembrar que a ciéncia econdmica nao € uma
ciéncia exata, e sim social, que, embora utilize modelos desenvolvidos na
matematica e na fisica, ndo tem como fim as regularidades da matéria, mas
o comportamento humano que pode ser (quase ou as vezes) irracional ou
incerto, o que significa que nao permite oferecer muitas certezas, sendo as
conclusbes confiaveis e definitivas mais excegdo do que regra (Sanchez
Ron, 2001, p.134, apud Hoyuelos; Riera; 2019, p.32).

Se a economia € uma ciéncia social que depende do comportamento humano,
que é repleto de incertezas, quanto mais a educacao, repleta das subjetividades de
cada individuo e da sociedade.

Na contemporaneidade Morin (2003) defende que vivemos a era planetaria
em que a missao da educacao é fortalecer as condigdes e possibilidades de uma
sociedade-mundo composta por cidadaos protagonistas, conscientes e criticamente
comprometidos com a construgdo de uma civilizagado planetaria. Para ele “o ensino
tem de deixar de ser apenas uma fungdo, uma especializagdo, uma profissao e
voltar a se tornar uma tarefa politica por exceléncia, uma missao de transmissao de

estratégias para a vida” (Morin, et. al., 2003, p.98). Ou seja, ndo ha como falar em
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educacédo desvinculando-a do seu proposito maior, que € a propria vida, a vida em

sociedade.

O pensamento complexo é o pensamento que se esforgca para unir, ndo na
confusdo, mas operando diferencia¢des. [...] contextualizar e globalizar,
situar num conjunto se houver um sistema. E isto € necessario para a vida
cotidiana e absolutamente necessario na nossa era planetaria, em que nao
ha problemas importantes de uma nagéo que nao estejam ligados a outros
de natureza planetaria [...] (Morin, 1999, p.33).

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (2009) fica
evidenciada essa relagdo com a vida cotidiana, a vida em sociedade, quando no
artigo 7° é ressaltado que as propostas pedagodgicas das instituicbes de Educacéao

Infantil devem:

[...] garantir que elas cumpram plenamente sua fungdo sociopolitica e
pedagodgica: | - oferecendo condi¢cdes e recursos para que as criangas
usufruam seus direitos civis, humanos e sociais; Il - assumindo a
responsabilidade de compartilhar e complementar a educagao e cuidado
das criancas com as familias; Ill - possibilitando tanto a convivéncia entre
criancas e entre adultos e criangas quanto a ampliagdo de saberes e
conhecimentos de diferentes naturezas; IV - promovendo a igualdade de
oportunidades educacionais entre as criangas de diferentes classes sociais
no que se refere ao acesso a bens culturais e as possibilidades de vivéncia
da infancia; V - construindo novas formas de sociabilidade e de
subjetividade comprometidas com a ludicidade, a democracia, a
sustentabilidade do planeta e com o rompimento de relagées de
dominacdo etaria, socioecondmica, étnico-racial, de género, regional,
linguistica e religiosa (Brasil, 2009b, p.2, grifos nossos).

Logo, para falarmos de educacao infantil € necessario falarmos sobre a vida;
a crianga; como a sociedade considera essa crianga; qual sociedade almejamos que
a escola reproduza ou transforme; como o professor interage com a crianga no
espago escolar; quais conhecimentos estdo presentes nesses espagcos ou no
curriculo; como a familia participa da educacao da crianga no espaco escolar; como
se manifestam as relagdbes entre crianca/crianca, crianga/professor,
professor/familia, crianca/familia no espago escolar; como sao planejados os
espacos e os tempos de aprendizagem (curriculo), dentre outros aspectos. Falarmos
sobre a educagao infantil exige um pensamento contextual, global, multidimensional
e complexo. E, como desenvolver esse pensamento? Para isso, Morin propde um

método.
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2.2 APROXIMAGOES COM O METODO DO PENSAMENTO COMPLEXO

A sociedade vem tentando abarcar nos curriculos o conhecimento ja
produzido pela humanidade e que se pretende perpetuar. Entretanto, muitas vezes,
a escola esta separada da vida e dos problemas atuais. Fatores que favorecem essa
separagao sao a hiperespecializacao e a fragmentagcdo do conhecimento, que néo
permitem uma visdo do contexto e as solucbes de problemas do mundo como
mundo:

[...] quanto mais somos envolvidos pelo mundo, mais dificil € para nds
apreendé-lo. Na era das telecomunicag¢des, da informagao, da Internet,
estamos submersos na complexidade do mundo, as incontaveis
informacdes sobre o mundo sufocam nossas possibilidades de
inteligibilidade. [...] O problema planetario € um todo que se nutre de
ingredientes multiplos, conflitivos, nascidos de crises; ele os engloba,
ultrapassa-os e nutre-os de volta. O que agrava a dificuldade de conhecer
nosso Mundo é o modo de pensar que atrofiou em nds, em vez de
desenvolver, a aptiddo de contextualizar e de globalizar, uma vez que a
exigéncia da era planetaria € pensar sua globalidade, a relacéo todo-partes,

sua multidimensionalidade, sua complexidade — o que nos remete a reforma
do pensamento (Morin, 2000, p.64).

A reforma que a educacdo precisa € muito maior que a reforma de um
documento escrito ou de um curriculo. Vai além também da pura e simples didatica.
A reforma necessaria para a educacao, proposta por Morin € a reforma do

pensamento. E para tal, Morin propde que:

[...] e impossivel reduzir o]
método/caminho/ensaio/travessia/pesquisa/estratégia a um programa e ele
tampouco pode ser reduzido a constatagdo de uma vivéncia individual. Na
verdade, o método define-se pela possibilidade de encontrar nos detalhes
da vida concreta e individual, fraturada e dissolvida no mundo, a totalidade
de seu significado aberto e fugaz (Morin; Ciurana; Motta, 2003, p.23).

A reforma do pensamento n&o é€ linear, previsivel, com etapas, porque assim
como a vida, existem imprevisibilidades, incertezas, desvios, rupturas, conflitos, que
exigem que o caminho se faga ao caminhar: “[..] o método n&o precede a
experiéncia, o método emerge durante a experiéncia e se apresenta ao final, talvez
para uma nova viagem” (Morin; Ciurana; Motta, 2003, p.20). E como fazer uma
pesquisa: vocé tem alguns indicios, hipoteses, caminhos, mas a pesquisa so vai se

escrevendo ao caminhar, afinal, este é o seu fim. Se soubéssemos ja de todos os
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resultados, de todos os imprevistos que poderiam surgir, como justificar entdo a
pesquisa?

Assim é a vida humana, repleta de desafios, imprevistos, curvas, paradas e,
nela, temos que descobrir, como ja dizia o escritor no classico “O Pequeno Principe”,
o que é essencial: "o essencial é invisivel aos olhos".' E preciso ir além das

aparéncias.

A realidade, o real € um amalgama de acgdes, interacdes e retroagdes que
ndo podem ser fielmente compreendidas por um pensamento redutor,
disjuntor, que apenas separa mas nao rejunta em termos de religar os
pontos, os fios, os “nés” das dimensdes que estdo sempre presentes,
concorrentes e/ou antagbnicas no real (Sa, 2019, p.25).

Ha que se buscar na educacdo, formas de conhecer essa realidade do
mundo. A verdadeira educacdo envolve o ser humano por inteiro, em sua
multiplicidade, em sua complexidade, assim como a vida. Entendemos necessario

um pensamento que religue os saberes. O Método, proposto por Morin aponta que:

O caminho certamente se inicia a partir de algo e também prefigura um fim.
E importante compreender aqui o lugar ocupado pela teoria e como ela se
relaciona com o método. Uma teoria ndo € o conhecimento, ela permite o
conhecimento. Uma teoria ndo € uma chegada, é a possibilidade de uma
partida. Uma teoria ndo € uma solugdo, € a possibilidade de tratar um
problema. Uma teoria sé cumpre seu papel cognitivo, sé adquire vida, com o
pleno emprego da atividade mental do sujeito. E é essa intervengdo do
sujeito o que confere ao termo método seu papel indispensavel (Morin;
Ciurana; Motta, 2003, p. 23-24).

O método, dessa forma, nédo é entendido como um programa ou uma técnica
de produgao de conhecimento, mas constituido de uma dimensao multipla, que esta
sempre em busca de elucidar circunstancias, compreender a complexidade humana
e incorporar a reflexdo (Morin; Ciurana; Motta, 2003). Vislumbramos um caminho,
uma estratégia do pensamento complexo? Sim. Mas para que o caminho se faca, é
necessario percorré-lo. Portanto, para o método se constituir, € necessario o
estabelecimento de uma relagdo recursiva entre método e teoria, visto que “O

método, gerado pela teoria, regenera a propria teoria” (Morin; Ciurana; Motta, 2003,

4 No classico livro “O Pequeno Principe”, de Antoine de Saint-Exupéry, no didlogo de despedida
entre o principe viajante e a raposa, esta profere as frases: “Sé se vé bem com o coragdo. O
essencial é invisivel para os olhos.” A raposa intencionou dizer que para enxergar de fato, devemos
olhar além da superficialidade, propondo que o sentido, o experienciado, € muito mais profundo do
que aquilo que se enxerga.
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p.24). O caminho se faz ao caminhar; teoria e método se constituem os dois
componentes indispensaveis do pensamento complexo (Morin; Ciurana; Motta,
2003).

O pensamento complexo € uma teoria do conhecimento que nos permite olhar
para a vida, para a educagao, para a escola sob uma perspectiva de “religancia”.
Enseja o exercicio permanente da reflexao, da critica e da autocritica. Portanto, nao
se pode defini-lo como um programa, mas um conjunto de estratégias para a vida,
para a educagao, para a Pedagogia (Sa, 2019).

A oposigado programalestratégia salta aos olhos. O programa constitui uma
organizagao predeterminada da acgdo. A estratégia encontra recursos, faz
contornos, realiza investimentos e desvios. O programa efetua a repeticéo
do mesmo no mesmo, ou seja, necessita de condicdes estaveis para sua
execugao. A estratégia é aberta, evolutiva, enfrenta o imprevisto, o novo. O
programa nao improvisa nem inova, mas a estratégia sim. O programa sé
pode experimentar uma dose fraca e superficial de risco e de obstaculos em
seu desenvolvimento. Para alcangar seus fins, a estratégia se desdobra em
situagbes aleatdrias, utiliza o risco, o obstaculo, a diversidade. O programa
tolera apenas uma dose fraca e superficial de erros em seu funcionamento.
A estratégia tira proveito de seus erros. O programa necessita de um
controle e de uma vigilancia. A estratégia ndo sé necessita deles, mas
também, a todo o momento, de concorréncia, iniciativa, decisdo e reflexdo
(Morin; Ciurana; Motta, 2003, p.29).

A pesquisa, o brincar da crianga, o planejamento do professor ndo se
configura num programa pronto e acabado. Ele é repleto de incertezas, talvez tenha
um ponto de partida, mas ndo tem um ponto de chegada pré-definido. O curriculo da
educacao infantil, considerando a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018),
também deve ser um ponto de partida. E a estratégia, a didatica, as escolhas, que

fardo com que o caminho para a construgdo do conhecimento se efetive.

Método é, portanto, aquilo que serve para aprender e, ao mesmo tempo, &

aprendizagem. E aquilo que nos permite conhecer o conhecimento. Por

todas essas razoes é que Gaston Bachelard afirmava que todo discurso do

método € um discurso de circunstancias. Nao existe um método fora das

condigbes em que se encontra o sujeito (Morin; Ciurana; Motta, 2003, p.29).

O método, a estratégia € como uma viagem. Vocé sabe para onde vai, faz a

mala e um planejamento inicial, mas isso n&o significa que vocé nao precisara de
outras coisas que nao estdo dentro da mala ou que néao necessitara de alteragdes no
itinerario, que ndo ocorrerao atrasos, isto €, circunstancias externas ao viajante, mas
importantes de serem vistas e consideradas para redimensionar as primeiras ideias.

Uma viagem é feita de imprevistos. E que enfadonho seria se tudo seguisse um



67

programa pronto e acabado. Ai, ndo teria graga a viagem, n&o seria preciso sair do
lugar. O que é importante & conhecer, refletir sobre as estratégias para navegar
nesse caminho, nesse itinerario pré-planejado, mas repleto de incertezas e, também,
construir, criar, desenvolver novas estratégias, novos pensamentos, novos

caminhos.

Em seu dialogo, o pensamento complexo ndo propde um programa, mas um
caminho (método) no qual ponha a prova certas estratégias que se
revelardo frutiferas ou ndo no préprio caminhar dialégico. O pensamento
complexo é um estilo de pensamento e de aproximacgao a realidade. Nesse
sentido, ele gera sua propria estratégia inseparavel da participagéo inventiva
daqueles que o desenvolvem. E preciso por a prova metodologicamente (no
caminhar) os principios gerativos do método e, simultaneamente, inventar e
criar novos principios (Morin; Ciurana; Motta, 2003, p.31).

Morin (2003) afirma que “o método n&o é apenas uma estratégia do sujeito, &
também uma ferramenta geradora de suas proprias estratégias. O método ajuda-nos
a conhecer e é também conhecimento” (Morin; Ciurana; Motta, 2003, p.31). O
meétodo nos ajuda a desenvolver estratégias para o conhecimento, mas, ao mesmo
tempo, facilita o desenvolvimento das estratégias para a acdo, de uma forma
articulada e que se retroalimenta.

Para Morin (2003) o método contém também a reflexividade que pode ser
considerada “a aptiddo mais rica do pensamento, o0 momento em que este é capaz
de autoconsiderar-se, de metasistematizar-se” (Morin; Ciurana; Motta, 2003, p.33). O
pensamento é capaz de transformar as condicbes do pensamento, de uma forma
que n&o desconsidere as contradi¢des, os antagonismos, mas que os considere num

conjunto, em um contexto mais rico que da lugar a uma nova alternativa.

2.2.1 Principios cognitivos do pensamento complexo e suas aproximagdes em

relacao ao protagonismo compartilhado na educacéo infantil

A capacidade de metasistematizar-se, de pensar sobre o préprio pensamento,
de “pensar bem”, pode ser praticada a medida que se conhece o método do
pensamento complexo. “O método/caminho/ensaio/estratégia contém um conjunto
de principios metodolégicos que configuram um guia para um pensar complexo”
(Morin; Ciurana; Motta, 2003, p.33). Esses principios metodolégicos do pensamento

complexo s&o também chamados de operadores cognitivos e, constituem um guia,
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no sentido de “um norte”, para que se possa cultivar o pensamento complexo na
realidade fisica, social e natural, bem como na vida cotidiana.

Os principios ou operadores cognitivos “[...] permitem ao observador, elaborar
um conhecimento pertinente, um conhecimento mais fidedigno que busca aproximar-
se e compreender o objeto, o fendbmeno, o fato ou a ocorréncia determinada” (Sa,
2019, p.25). Para Mariotti (2010, p.137):

Os operadores cognitivos sdo instrumentos conceituais, sdo metaforas que
facilitam a compreenséo e a pratica do pensamento complexo. Fazem com
que raciocinemos de um modo diferente do habitual, e assim permitem que
cheguemos a resultados diferentes dos habituais. Sua utilizagdo permite
estabelecer o dialogo entre os pensamentos linear e sistémico, isto &,
facilitam a religacdo dos conhecimentos oriundos desses dois modos de
pensar. Por isso, sdo também chamados de operadores de religacao.

Se o foco é a religagao dos saberes, fica claro que operadores nao devem ser
usados de forma isolada ou priorizando-se um principio, em detrimento dos outros,
considerando-o mais importante: “Todos estdo interligados e atuam de modo
sinérgico, embora em determinadas circunsténcias seja preferivel utilizar um ou
outro” (Mariotti, 2010, p.139).

Para quem nao esta familiarizado com os principios, pode ser dificil ter a
compreensao, logo nos primeiros contatos. Entretanto, a partir do momento que se
passa a conhecé-los, a utiliza-los como uma forma de metasistematizacdo do
pensamento, os principios vao constituindo o pensamento humano e suas agoes.
Podemos comparar a aprendizagem dos principios com alguém que esta
aprendendo a dirigir: essa pessoa comega compreendendo cada parte do carro, sua
funcéo; precisa programar sua mente para pensar o que fazer primeiro, o que fazer
depois; como coordenar suas acdes utilizando sua mente e corpo. Entretanto, com o
passar do tempo, o ato de dirigir torna-se tdo simples, tdo autbnomo, que é possivel
afirmar que as aprendizagens ja foram internalizadas e que a dire¢ao flui, de uma
forma natural, mas ainda assim, atenta a tudo que envolve esse processo. Da

mesma forma, os principios:

Esses operadores nos ajudam a pensar de forma complexa, a colocar em
pratica o Pensamento Complexo, a aprender a pensar bem, para agir bem,
ou seja, agir eticamente bem, pois na complexidade tudo é mestico,
solidario, inclusivo, corresponsavel, implicando sensos de solidariedade, de
responsabilidade, de tessitura comum, o que requer a presencga constante
de ética nas relagdes (Moraes, 2019, p.109).
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Conforme vamos exercitando nossa racionalidade aberta para vivenciarmos o
pensamento complexo, este passa a fazer parte da nossa natureza humana,

facilitando o “pensar bem”. Para Mariotti,

[...] os operadores séo instrumentos de autoconhecimento: capacitam-nos a
pensar, a refletir, a considerar os multiplos aspectos de uma mesma
realidade. Permitem sobretudo a busca e o estabelecimento das liga¢des
entre objetos, fatos, dados ou situacbes que aparentemente nido tém
conexdao entre si. Possibilitam que entendamos como as coisas podem
influenciar umas as outras e que aprendamos que propriedades ou ideias
novas podem emergir dessas interagdes. Trata-se, assim, de instrumentos
de articulagédo, que nos ajudam a sair da linearidade habitual e enriquecem
nossa capacidade de encontrar solugdes, desenhar cenarios e tomar
decisbes (Mariotti, 2010, p.139).

Apresentaremos, a seguir, os principios cognitivos do pensamento complexo
que podem ser compreendidos como principios estratégicos para pensarmos a vida
e, consequentemente, a educacao infantil. Considerando o foco de estudo desta
tese, tentaremos nos aproximar do nosso objeto de investigacao, relacionando cada

principio ao protagonismo compartilhado na educagao infantil.

2.2.1.1 Protagonismo compartilhado na educacao infantil sob a perspectiva do

principio sistémico-organizacional

O Principio sistémico-organizacional, tem como premissa a religagao do
conhecimento das partes com o conhecimento do todo: como o préprio nome diz, a
religagdo do sistema e seus elementos. Este principio manifesta ou traduz uma
unidade complexa, um sistema composto por diferentes partes as quais estabelecem
entre si processos interativos e dinamicos que produzem uma organizacao sistémica
(S4, 2019). Para Sa (2019, p.26):

Os fendmenos, os eventos, os fatos existem porque sio produzidos por
elementos (partes) que isoladamente nao teriam “existéncia”, porém,
quando em processo de movimento, de interagdo, de fricgdo, criam um
“todo”, uma emergéncia que apresenta qualidades distintas das partes que
Ihe deram origem.

A vida humana é feita de sistemas. O préprio corpo humano € um sistema:
composto por tantas partes. Ossos, musculos, 6rgaos, pele... Além do sistema fisico,

organico, composto por tantos sistemas (respiratorio, circulatério, nervoso e outros),



70

que funcionam devido as suas partes constituintes, existem também as outras partes
que compdem o ser humano: o intelecto, as emogdes, os valores, a fé. As partes do
ser humano trabalham para que o todo funcione. O corpo humano em
funcionamento € muito maior que a soma de suas partes, mas, se uma das partes
falhar, esse todo pode ser comprometido. Por isso, a importancia de as pessoas
realizarem os constantes exames minuciosos em tantos meédicos especialistas, que
olham cada parte do corpo para que este esteja em bom funcionamento. Entretanto,
ao mesmo tempo, o médico tem que considerar todo o corpo do paciente, para

poder trata-lo, sem prejudicar as demais partes.

Como dizia Pascal, “considero impossivel conhecer as partes sem conhecer
o todo, assim como conhecer o todo sem conhecer particularmente as
partes”. Sabemos, por outro lado que, do ponto de vista sistémico-
organizacional, o todo é mais que a soma das partes (Morin; Ciurana; Motta,
2003, p.33).

Como ja dissemos, o ser humano € maior que a soma de suas partes. O todo,
o sistema, pode ser maior que a soma de suas partes, em um processo de auto-

organizagao e, também, de autoproducgao.

Os sistemas vivos produzem e organizam a si préprios. S&o, portanto,
autoprodutores e auto-organizadores. De fato, sabe-se que ao longo da vida
as células de nossos organismos morrem e logo sao substituidas por outras.
E o que se observa espontaneamente, e também na cicatrizagdo de
ferimentos e na consolidagdo de fraturas. Por isso, diz-se que somos ao
mesmo tempo produtores e produtos. Esse principio vale para todos os
seres vivos e seus ambientes. Os grupos, as organizagoes e as instituicdes
humanas nao sao excecgao. Assim, pode-se dizer que os sistemas vivos sao
autdbnomos. No entanto, como vimos antes, para manter essa condi¢ao eles
dependem de elementos que estdo no meio ambiente: ar, agua, alimentos,
informacao e a convivéncia com mais seres vivos de sua prépria espécie e
de outras. Em vista disso, € possivel dizer que o0s seres vivos sao
autébnomos, mas nao independentes (Mariotti, 2010, p.144-145).

Ao mesmo tempo que existe a autonomia, a autoprodugdo, a auto-
organizagdo do proprio ser humano, também existe a dependéncia dele da

sociedade. O pensamento complexo:

[...] possibilita superar a visdo disjuntiva que isola e separa pelo
reconhecimento de que a triangulagéo entre individuo, sociedade e natureza
€ um processo inseparavel e interdependente, que compreende o paradoxo
do uno e do mudltiplo, uma tessitura de relagbes ao mesmo tempo
antagdnica e complementar (Behrens; Prigol, 2019, p.73).
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Sa (2019, p.27) afirma que em uma “comunidade, toda organizagao social

pode ser concebida como um sistema no qual seus elementos constituintes se

interdependem, interconectam-se”.

O sistema é uma unidade ambivalente, instavel, em que o todo e a parte por
vezes se associam, por outras vezes se dissociam, em funcdo das
imprevisibilidades, instabilidades e polidependéncias. Por outro lado, o
sistema nao pode ser uma totalidade fechada em relagdo ao seu entorno ou
a outros sistemas (Sa, 2013, p.132).

Mariotti (2010, p.142) traz um exemplo do individuo e da sociedade que

acreditamos que possa ser utilizado para ilustrar a interdependéncia e interconexao

entre as partes e o todo e, a0 mesmo tempo, as emergéncias que surgem dessas

relacdes das partes no todo e do todo nas partes:

O funcionamento do cérebro faz emergir os processos mentais. Por meio da
linguagem e de outras formas de comunicacao, tais processos chegam a
sociedade sob a forma de ideias e agdes e 14 interagem com 0s processos
de outras mentes. Desse modo constréi-se a mente social, que por sua vez
retroage sobre as mentes individuais. Estabelece-se uma recursividade, por
meio da qual é produzida a cultura. As sociedades, os individuos e as
culturas séo fendbmenos que emergem dessa circularidade. Mudangas nos
individuos mudam a sociedade e mudam a cultura. O inverso também é
verdadeiro. Se o individuo trabalha numa empresa que respeita as
diferencas e a diversidade, o convivio social gerara comportamentos
diferenciados. O debate e o dialogo serao estimulados e tudo isso sera uma
fonte de ideias novas e mudancas positivas. Sdo organizagbes auto-
reguladas.

Na vida em sociedade, um dos exemplos de sistema que podemos citar é a

escola.

Uma escola pode ser concebida como uma unidade complexa, um sistema
complexo. Ela € um sistema-organizacional, uma organizagéo que vai ser o
que é em funcdo das suas partes constituintes e da relagdo que essas
partes tecem internamente, bem como de suas media¢gdes com os sistemas
externos, ou seja, com o contexto sistémico que as envolve (familia,
comunidade, mantenedora, economia, violéncia, politicas publicas para a
educagéo, etc.). Entdo, temos aqui uma organizagao escolar que é
compreendida como um “sistema” que possui sua dindmica especifica, que
se organiza a partir e com suas “partes”’, mas, também, que estabelece
sinergia com outros “sistemas”, dos quais ela pode ser uma “parte” (S3,
2019, p.27).

Vamos pensar no exemplo de sistema como a rede municipal de ensino de

Curitiba. Ela € um sistema que reune varias regionais (que também sao sistemas),

que reune varias escolas (em que cada uma compde um sistema), que esta
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composta por diferentes turmas (cada qual um sistema), que é constituida por
diferentes pessoas (que como seres multidimensionais, também sdo um sistema).
As partes que compdem a rede municipal ou que compdem a escola, por varias
vezes irdo se associar, se atritar, se tensionar, se dissociar, se contrapor, se
complementar.

Entretanto, se a rede municipal de ensino evitar a participagado das escolas,
nao propor o dialogo e ter uma agao autoritaria, € possivel que esse todo seja menor
que a soma das partes, porque os demais sistemas (regionais, escolas, turmas,
pessoas) deixardo de participar. Morin (2003) afirma que da mesma forma que o
todo é “mais” que a soma das partes, o todo também pode ser “menos” que a soma
delas. Isso acontece quando as partes se restringem ou inibem por efeito da
retroagao organizacional do todo sobre as partes. Citamos novamente o exemplo de
Mariotti (2010, p.142), sobre individuo e sociedade, para ilustrar uma situacédo, em

que o todo é menor do que a soma das partes.

Se o individuo vive numa sociedade autoritaria, e, portanto, avessa as
diferencas e a diversidade, o convivio social tende a gerar comportamentos
padronizados e defensivos e o didlogo sera desestimulado. O resultado sera
um grande aumento da resisténcia a mudanca, com a consequente
diminuicdo da criatividade e escassez de ideias novas. Trata-se de uma
sociedade que se limita a reproduzir modelos prévios. Sua improdutividade
a condena a desagregacao, porque ela ndo consegue se auto-organizar.

Uma organizagdo somente existira “[...] enquanto unidade complexa por conta
da interagdo dindmica entre seus elementos constituintes” (Sa, 2013, p.134). No
principio sistémico-organizacional, ha emergéncias, ou seja, efeitos que surgem das
partes e interferem na unidade sistémica. Entretanto, quando uma das partes deixa
de funcionar, o todo também é influenciado.

E isso que pode acontecer em uma escola que trabalha na maioria de suas
partes (suas salas, seus horarios, seus professores) com o ensino fundamental.
Muitas vezes, a parte da educacgao infantil acaba ficando restringida, esquecida,
“‘engolida” pelas praticas do ensino fundamental. O mesmo pode acontecer na turma
de educacéo infantil em que o professor ndo permite a participacado das criancas, por
meio de autoritarismo ou até mesmo, nao validando as ideias das criangas, nao
fazendo uma escuta ativa. Aos poucos, a tendéncia provavel é que a crianga se

retraia e deixe de participar.
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Quando trazemos o conceito de protagonismo compartilhado e olhamos
para ele sob a perspectiva do principio sistémico-organizacional, percebemos
que a interagao, a relagao, as dindmicas entre as partes que envolvem uma
turma de educacao infantil sao fundamentais. Cada parte e suas fricgoes, suas
relacoes e interagdes, sao fundamentais para a constituicdo desse sistema que
denominamos “turma de educacao infantil’: a crianga, interagindo com sua
familia, com seu professor e outros profissionais da escola, com a escola, com
a sociedade que interfere no que esta sendo trabalhado na turma, e, assim,
sucessivamente. Esse movimento n&o é linear: € um movimento dinémico,
recursivo, entre as partes e suas especificidades e o todo e, entre o todo retroagindo
sobre as especificidades das partes. O todo pode manifestar-se mais do que a soma
das partes ou menos do que a soma das partes desta unidade complexa. Importante
afirmarmos que as partes ndo estdo em harmonia perpétua entre si: elas se
tencionam, se contradizem, se contrapde, ao mesmo tempo em que se

complementam e que formam a inteireza do todo (principio dialdgico).

FIGURA 1 - O PRINCIPIO SISTEMICO-ORGANIZACIONAL E A TURMA DE EDUCAGAO INFANTIL

FONTE: A autora (2024).
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Como podemos observar na FIGURA 1, a turma de educacéo infantil, no viés
do principio sistémico-organizacional, pode ser considerada como o todo, que é
composto pelas diferentes partes, tais como: criancas, professores, familias, escola,
sociedade, concepgbes. Essas “partes” interagem na produgcdo de um “todo”™ a
turma de educagdo infantil. Mas a turma retroage sobre as “partes” que a

constituem, num processo dinamico, complexo e multidimensional.

2.2.1.2 Protagonismo compartilhado na educagdo infantil sob a perspectiva do

principio da hologramaticidade

Sobre o Principio hologramatico, Morin afirma que “...] como num
holograma, cada parte contém praticamente a totalidade da informacéo do objeto
representado; em qualquer organizagdo complexa, n&o so6 a parte esta no todo, mas
também o todo esta na parte” (Morin; Ciurana; Motta, 2003, p.33). Na turma de
educacao infantil, por exemplo, cada crianga, como um holograma, representa
aquele todo. A crianga sabe onde esta sua sala, quais os colegas que fazem parte
de sua turma, quem € a sua professora, o que estdo pesquisando, como esta sendo
o cotidiano, quais propostas acontecem durante o dia, como € a sua participagéo

nesse todo.

O todo é efetivamente uma macrounidade, mas as partes ndo estdo
fundidas ou confundidas nele; tém dupla identidade, identidade propria que
permanece (portanto, ndo redutivel ao todo) identidade comum, a da sua
cidadania sistémica [...] um sistema ndo é sé uma constituicao de unidade a
partir da diversidade, mas também uma constituicdo de diversidade (interna)
a partir da unidade [...] (Morin, 2005, p.260).

Ao mesmo tempo que a crianca faz parte dessa macrounidade, que € a turma
de educacgao infantil, ela também representa sua familia; assim como também
representa a sociedade, por meio de sua linguagem, seus habitos, valores, cultura,
etc. A crianga € um holograma da sua familia e, ao mesmo tempo, um holograma da
sociedade, da turma de educacéo infantil e de outros grupos sociais que frequenta.
Sua identidade propria permanece, nao se confunde com o todo. Ela continua sendo
o José, filho da Maria, irmao da Ana, que mora no bairro Castro, que frequenta a
igreja local. A turma de educacéo infantil compde um todo, uma macrounidade e, em

sua composi¢cdo, ha uma diversidade de criangas com suas caracteristicas
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especificas. Assim, podemos afirmar que existe na unidade, no todo, que é a turma
de educacdo infantil, uma diversidade de criangas; assim como existe na
diversidade, ou seja, em cada crianga, o todo, a unidade (turma de educacéao
infantil).

Como um importante sistema-organizacional e, ao mesmo tempo, um
holograma da sociedade, podemos citar a escola. Nela, estdo presentes os valores,

mitos, conflitos, tensdes, diversidade que existem na sociedade.

A escola é wuma instituicAio complexa porque lida com a
multidimensionalidade do sujeito humano (Morin, 2005). Embora tenha
papel definido em termos de instrumentalizar e educar as novas geragdes
para a vida, para o trabalho, para o exercicio da cidadania (planetaria), ela
se constitui em uma unidade complexa, na medida em que se manifesta
como um holograma (principio hologramatico), o que significa pensarmos,
analogamente, que a sociedade, sua cultura, sua histéria, seus mitos, seus
preconceitos e seus conceitos estdo presentes na escola (seus
protagonistas), que representa um “microcosmo”, uma parte holografica da
sociedade a que pertence (Sa, 2013, p.125).

Nos, seres humanos, somos também um ponto de holograma da humanidade,
da espécie e da sociedade: “[...] trazemos no seio de nossa singularidade nao
somente toda a humanidade e toda a vida, mas também quase todo o cosmos,
incluindo seu mistério que, sem duvida, jaz no fundo na natureza humana” (Morin,
2000, p.51-52). E, ainda:

[...] nossa singularidade incorporou as caracteristicas genéticas da nossa
linhagem sapiens e, ao mesmo tempo, incorporamos por meio dos
processos de imprinting a linguagem, os modos, os valores e a cultura de
nossa sociedade. Num individuo €& possivel observarmos a
multidimensionalidade do “todo”, as dimensdes que o constituem sao
tributarias da sociedade, da natureza e da phisys (Sa, 2019, p.30).

Trazemos em nos a sociedade da qual fazemos parte, por meio da linguagem,
cultura, normas e, a partir dessa cultura, constituimos também nossas

singularidades:

[...] sucedendo que cada um contém em si de maneira hologramatica n&o
somente a condigdo humana, mas também sua cultura, sua sociedade, seu
mundo, na minha prépria singularidade estdo presentes minha cultura,
minha sociedade, meu mundo. Por conseguinte, tudo aquilo que a mim se
refere também se refere a esse mundo que esta presente em mim. O olhar
sobre mim mesmo €, a seu modo singular, um espelho do mundo, enquanto
o mundo que olho é meu proprio espelho (Morin, 2012, p.15 apud S&, 2019,
p.33).
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Mariotti (2010), traz uma boa explicacdo sobre isso, quando afirma que no
mundo natural existe afastamento, mas n&do desligamento. Por mais que eu esteja
s6, afastado da minha familia, ou da escola, ou do meu pais, carrego em mim essa
(re) ligagdo com minha familia, escola, pais: todos esses grupos constituem a minha
singularidade: “Como diz Morin, o individuo é o ponto do holograma que contém a
totalidade da sociedade e da espécie; mesmo assim ele continua singular e nao
pode ser reduzido a essa totalidade” (Mariotti, 2010, p.155).

Ao olharmos para o protagonismo compartilhado no viés do principio
hologramatico, um dos exemplos que podemos citar é que a crianga é um
holograma de sua familia, da sociedade, de sua turma na escola. Nesse
processo de constantes interagcées com outras pessoas, adultos e criangas, a
crianga constroi e reconstréi-se a si mesma. Quando so, ela constitui um fio. Mas
quando na escola, a crianga constitui uma trama. Na familia, outra trama. E, essas
diferentes tramas que se associam recursivamente, também, ocasionam alteracéo
nos fios que a constituem. Lembramos das palavras de Heraclito: “Ninguém pode
entrar duas vezes no mesmo rio, pois quando nele se entra novamente, ndao se

encontra as mesmas aguas, e o proprio ser ja se modificou.”

FIGURA 2 — O PRINCIPIO HOLOGRAMATICO E A CRIANCA

FONTE: A autora (2024).
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Conforme podemos observar na FIGURA 2, por meio dos agentes envolvidos
na educacao infantil, a crianga, um dos elos desta trama complexa que chamamos
de protagonismo compartilhado na educagéo infantil, se transforma, assim como se

transformam a escola, a familia, a sociedade.

2.2.1.3 Protagonismo compartilhado na educacao infantil sob a perspectiva do

principio da autonomia-dependéncia.

O Principio de autonomia/dependéncia “introduz a ideia de processo auto-
eco-organizacional. Para manter sua autonomia, qualquer organizagao necessita da
abertura ao ecossistema do qual se nutre e ao qual transforma” (Morin; Ciurana;

Motta, 2003, p. 36). O principio da autonomia-dependéncia,

[...] promove a ideia de que os sistemas apresentam um processo auto-eco-
organizador. Para manter a autonomia, qualquer organizagdo complexa
necessita interagir com o ecossistema do qual se nutre, do qual sobrevive.
“A auto-organizagao significa obviamente autonomia, mas um sistema auto-
organizador € um sistema que deve trabalhar para construir e reconstruir
sua autonomia e que, portanto, dilapida energia” (Foerster, 1968 apud
Morin, 1996, p.46). Cada sistema complexo é interdependente de outros
sistemas complexos, numa verdadeira trama, rede organizacional complexa.
A dependéncia é a outra face da nogao de auto-eco-organizagao (Sa, 2019,
p.30-31).

As dependéncias que permitem construir uma organizagdo autbnoma sao
multiplas. Se formos pensar em uma escola, ela tem um certo grau de autonomia,
pois recebe recursos descentralizados para poder comprar aquilo que precisa, tem
um quadro proprio de profissionais, atua junto a sua comunidade, tem seu projeto
politico pedagdgico (PPP). Entretanto, ela também é dependente: somente pode
adquirir com seus recursos financeiros, aquilo que a mantenedora define em seu
banco de itens; tem a dependéncia que a mantenedora envie profissionais, pois nao
pode contrata-los ou despedi-los de forma autbnoma; define normas para sua
comunidade, mas, ao mesmo tempo, tem dependéncia dela, pois a gestédo
democratica se faz por meio dos 6rgaos colegiados, sendo o Conselho de Escola, o
orgao de autoridade maxima na gestdo da escola e, por fim, o PPP da escola
depende de todas as normativas, legislagdes, curriculos e aval da Secretaria

Municipal da Educacdo. Assim, a escola é autbnoma e dependente.
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Para Morin, a autonomia pressupde multiplas dependéncias. Até mesmo
nossa autonomia enquanto seres humanos: “Nossa autonomia como individuos nao
s6 depende da energia que captamos biologicamente do ecossistema, mas da
informacéo cultural” (Morin; Ciurana; Motta, 2003, p.36). Compreendemos que o ser
humano é um todo complexo, autbnomo, mas, ao mesmo tempo, necessita do
entorno, do ambiente, dos recursos naturais, da sociedade e da cultura, para que de
fato, se torne humano. Lembremo-nos das histérias de criangas selvagens criadas
fora da sociedade, sem desenvolver a linguagem, o andar ereto, a socializagdo, os

habitos.

Assim, pode-se dizer que os sistemas vivos sao autbnomos. No entanto,
como vimos antes, para manter essa condicdo eles dependem de
elementos que estdo no meio ambiente: ar, 4gua, alimentos, informacéao e a
convivéncia com mais seres vivos de sua propria espécie e de outras. Em
vista disso, é possivel dizer que os seres vivos sdo autbnomos, mas nao
independentes. De modo paradoxal, sdo ao mesmo tempo autbnomos e
dependentes (Mariotti, 2010, p.145).

Assim, nao existe mais um determinismo em que a partir do momento que um
ser humano (ou organizagdo) torna-se autbnomo, deixa de ser dependente. Pelo
contrario, percebemos que a nogao de autonomia e dependéncia, ao mesmo tempo

gue sao antagonicas, sao também complementares.

E esse pensamento-chave de autonomia/dependéncia que a realidade nos
obriga a conceber. E, de resto, quanto mais um sistema desenvolver sua
complexidade, mais podera desenvolver sua autonomia, mais dependéncias
multiplas tera. N6s mesmos construimos nossa autonomia psicolégica,
individual, pessoal, por meio das dependéncias que suportamos, que sao as
da familia, a dura dependéncia na escola, as dependéncias na universidade.
Toda a vida humana auténoma é uma trama de incriveis dependéncias. E
claro que, se nos falta aquilo de que dependemos, estamos perdidos,
estamos mortos; isso significa também que o conceito de autonomia néo é
substancial, mas relativo e relacional. Nao digo que quanto mais
dependente mais autdbnomo; ndo ha reciprocidade entre esses termos. Digo
que ndo se pode conceber autonomia sem dependéncia (Morin, 2005,
p.282).

Se olharmos para o professor também perceberemos como, ao mesmo tempo
que ele esta “autbnomo”, em sua sala de referéncia, construindo junto com as
criangas esse cotidiano, ele precisa do pedagogo, da mantenedora, em uma relagéo
de dependéncia para continuar sua formagao, para refletir, validar e modificar a sua
acao. Lembremo-nos que cada pessoa também é um sistema vivo e, “a ideia de

autoprodugdo ou de auto-organizagdo nao exclui a dependéncia em relacdo ao



79

mundo externo: pelo contrario, implica-a. A auto-organizagao €, de fato, uma auto-
ecoorganizagao” (Morin, 2005, p.283).
Da mesma forma, a crianga demonstra muito o principio da

autonomia/dependéncia:

O periodo de vida atendido pela Educacdo Infantil caracteriza-se por
marcantes aquisi¢cdes: a marcha, a fala, o controle esfincteriano, a formacgéo
da imaginagado e da capacidade de fazer de conta e de representar usando
diferentes linguagens. Embora nessas aquisicdes a dimensao organica da
crianga se faca presente, suas capacidades para discriminar cores,
memorizar poemas, representar uma paisagem através de um desenho,
consolar uma crianga que chora etc., ndo sao constituicbes universais
biologicamente determinadas e esperando o momento de amadurecer. Elas
sao historica e culturalmente produzidas nas relagdes que estabelecem com
o mundo material e social mediadas por parceiros mais experientes (Brasil,
2009a, p.7).

A faixa etaria atendida pela educagao infantil, ou seja, de zero a seis anos, é
uma fase de vida em que as descobertas e conhecimentos acontecem de forma
bastante dindmica, tanto no que diz respeito aos aspectos organicos, bioldgicos,
quanto aos aspectos cognitivos e sociais. A crianga, curiosa por natureza, esta ativa

em sua vontade, em seu impeto de conhecer o mundo. Para Barbosa e Fochi
(2012),

[...] crer numa crianga ativa, ndo quer dizer uma crianga hiperestimulada,
mas sim, adotar a ideia de que desde o nascimento, a crianga esta apta e
interessada em interpretar o mundo, em agir. E, para o adulto, o desafio
estd em saber escuta-la, para ndo a deixar perder este desejo de interpelar
o mundo, auxiliando no que for necessario, aproximando daquilo que é
distante, apresentando-a para o mundo (Barbosa; Fochi, 2012, p.6).

Fica evidente o processo de construgao da autonomia da crianga, mas, ao
mesmo tempo, a dependéncia dela, o que expde a relacao indissociavel do educar e
cuidar nesse contexto. A dimensdo do cuidado é orientada pela perspectiva de
promocao da qualidade de vida e pelo principio do direito e da protegao integral da

criancga.

O cuidado, compreendido na sua dimensdo necessariamente humana de
lidar com questdes de intimidade e afetividade, é caracteristica ndo apenas
da Educacgdo Infantil, mas de todos os niveis de ensino. Na Educagéo
Infantil, todavia, a especificidade da crianga bem pequena, que necessita do
professor até adquirir autonomia para cuidar de si, expbe de forma mais
evidente a relacéo indissociavel do educar e cuidar nesse contexto (Brasil,
2009a, p.10).
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Apesar de nao haver a defesa de uma concepgao uniformizadora da infancia,
dadas as heterogeneidades da vida de cada crianga, € necessario compreender 0s
fatores de homogeneidade que estdo presentes na infancia e, o cuidado, se
caracteriza como um deles. Ora, a homogeneidade e a heterogeneidade estéo
presentes na categoria infancia e, coexistem. Portanto, necessitam ser
consideradas, cada uma nos elementos que as caracterizam.

Do ponto de vista da heterogeneidade, ha que se ter um olhar para a
multidimensionalidade da crianga, que € ao mesmo tempo biologica, cultural,
histérica e social. Seu desenvolvimento da linguagem, pensamento, afetividade,
motricidade, sociabilidade acontecem de forma integrada a partir das interagdes que
a crianga estabelece com outros parceiros (adultos e criangas), em um processo

recursivo, onde o parceiro afeta a crianca e vice-versa:

Nossa identidade se conforma na complexidade de multiplos fatores
interdependentes. A construgdo de nossa personalidade tem a ver com a
maneira como os demais nos reconhecem. A forma de nos reconhecermos
nos da identidade, e esta depende de como o outro nos vé&, como nos
aprecia e nos considera (Hoyuelos; Riera, 2019, p.23).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgao Infantil (Brasil, 2009)
corroboram com essa concepgdao quando afirmam que “na realizagdo de tarefas
diversas, na companhia de adultos e de outras criangas, no confronto dos gestos,
das falas, enfim, das acdes desses parceiros, cada crianga modifica sua forma de
agir, sentir e pensar” (Brasil, 2009a, p.7).

A aprendizagem e o desenvolvimento de cada crianga sera influenciada pela
sua forma de interpretar o mundo a partir do olhar do(s) seu(s) grupo(s) social(is), de
sua forma de aprender, de manifestar emog¢des e curiosidades, de suas
necessidades e desejos, “testando” as suas significacbes com seus parceiros,

modificando-as nas interagdes, seja com pessoas ou, até mesmo, objetos.

Na histéria cotidiana das interagdes com diferentes parceiros, vao sendo
construidas significagbes compartilhadas, a partir das quais a crianga
aprende como agir ou resistir aos valores e normas da cultura de seu
ambiente. Nesse processo € preciso considerar que as criangas aprendem
coisas que lhes sdo muito significativas quando interagem com
companheiros da infancia, e que sao diversas das coisas que elas se
apropriam no contato com os adultos ou com criangas ja mais velhas. Além
disso, a medida que o grupo de criancas interage, sdo construidas as
culturas infantis (Brasil, 2009a, p.7).
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Portanto, ao trazermos o conceito de protagonismo compartilhado e
olhamos para ele sob a perspectiva da autonomia /dependéncia podemos citar a
crianga pequena, a qual demonstra muito esse principio. Apesar de considerarmos a
crianga como centro do planejamento pedagogico e “[...] sujeitos competentes,
capazes de participar da producdo e reprodugao cultural, isso nao significa tornar

dispensavel as agdes de provisao e protegao” (Curitiba, 2020, p.38).

FIGURA 3 — O PRINCIPIO DA AUTONOMIA-DEPENDENCIA E A CRIANGA DA EDUCAGAO
INFANTIL

FONTE: A autora (2024).

Conforme a FIGURA 3, ha que se ressaltar a multidimensionalidade da
crianga, que cidada, sujeito histérico e de direitos, necessita da educagao e cuidado
de forma indissociavel. A crianga é o centro do planejamento curricular, € autbnoma,
ativa em sua aprendizagem, potente, mas, apesar disso, necessita de acgdes de
cuidado, de protecdo. Dessa forma, o cuidar e educar se fazem indissociaveis nesta
etapa de educagao. Logo, o principio da autonomia/dependéncia se faz presente

aqui.

2.2.1.4 Protagonismo compartilhado na educacao infantil sob a perspectiva do

principio dialégico
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O Principio dialégico ajuda-nos a pensar sobre logicas que se
complementam e se excluem: “Numa compreensao complexa esse principio aponta
para que consideremos sempre os fendbmenos sociais, humanos, fisicos e naturais
como processos contraditorios, concorrentes, complementares e antagdnicos,
simultaneamente” (Sa, 2019, p.29). A vida é complexa. Nem sempre, em uma
situacdo, ainda que haja dialogo, duas posi¢cdes contrarias chegardo a uma

superacao entre elas.

A palavra dialégica significa que ha contradicbes que ndo se resolvem.
Nelas a tensdo do antagonismo é persistente. Tais casos fazem parte da
complexidade natural do mundo e de seus fendmenos. Morin observa que
nem sempre € possivel nem necessario resolver todas as contradi¢goes: ha
muitos casos em que € preciso conviver com elas. Sdo estados paradoxais,
mas inerentes a natureza dos sistemas vivos. Tentar resolvé-los por
eliminag&o seria um desperdicio de energia (Mariotti, 2010, p.151).

Se formos pensar em exemplos praticos, o principio dialégico esta presente
na vida humana até mesmo no nascimento de um bebé. Vamos pensar na relagao
da mé&e com o bebé: quantos sentimentos contraditérios essa mae tem nesse
momento? Um marco do maior amor que conhecera, mas ao mesmo tempo a
inseguranga de nao ser suficiente; o medo de criar um bebé num mundo repleto de
violéncia; o sentimento de ver sua vida e rotina sendo alteradas, bem como o seu
corpo. Nao havera uma sintese de sentimentos, mas sim diferentes sentimentos,
contraditérios, antagbnicos, concorrentes e complementares que estardo no cerne
do desenvolvimento dessa mé&e e de sua relagdo com o bebé. Sera impossivel que

esta mae chegue numa sensacéo una na relagdo com o seu bebé.

[...] o operador dialégico procura trabalhar com posicbes opostas e
inconciliaveis sem tentar nega-las ou racionaliza-las. Se ha impasses que
nao podem ser resolvidos apdés um numero razoavel de tentativas, isso nao
significa que devamos fingir que eles ndo existem. Compreendé-los e
incorporar essa compreensao as nossas taticas, estratégias e praticas é
antes de mais nada uma demonstracdo de bom-senso (Mariotti, 2010,
p.151).

O principio dialdgico “[...] pode ser definido como a associagdo complexa
(complementar/concorrente/antagénica) de instancias necessarias, conjuntamente

necessarias a existéncia, ao funcionamento e ao desenvolvimento de um fendbmeno

organizado” (Morin; Ciurana; Motta, 2003, p.36).
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Mariotti (2010) cita como exemplo a prépria sociedade que é, a0 mesmo
tempo, cooperativa e concorrente. Se a sociedade fosse somente cooperativa, teria
uma tendéncia a acomodar-se e nao buscar renovacoes, pois ndo haveria oposi¢cdes
e debates. Entretanto, se essa sociedade fosse apenas competitiva, ela poderia se
autodestruir. Podemos afirmar que essas contradigdes/antagonismos/concorréncias
sd0 necessarias para que a sociedade evolua e, dessa forma, cooperagcédo e
competitividade, neste exemplo, sdo complementares e antagdnicos, ao mesmo
tempo: paradoxos.

Ao trazermos o conceito de protagonismo compartilhado e olhamos para
ele a partir da perspectiva do principio dialégico, podemos citar a relagao entre
a escola com as familias das criangas. Muitos profissionais da escola consideram
que o melhor € que a familia fique afastada da escola, porque isso pode gerar

menos conflitos.

Como se sabe, nos grupos, organizagbes e instituicdbes humanas, a
diversidade, em especial a de opinides, costuma produzir um certo grau de
conflituosidade. Seja manifesta ou latente, a diversidade ndo deve ser
escondida ou negada. O entrechoque de ideias, opinides e comportamentos
€ uma das principais fontes de inspiragao para a criatividade e a resolugéo
dos problemas de convivéncia. Esse grau aceitavel e desejavel de
conflituosidade nada mais é do que o resultado de oposi¢des que nao
podem ser resolvidas em sinteses. Ele traduz a capacidade que tém os
grupos, organizagdes ou instituicbes de buscar solugbes para suas
dificuldades, sem que para tanto sejam sempre necessarias diretivas vindas
de fora (Mariotti, 2010, p.151).

Uma escola € um multiverso. Isso porque ela atende uma diversidade de
criangas e suas familias, que tem uma histéria, que tem valores, que tem uma
religido, suas crengas, seus habitos, enfim, sua cultura. A Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional deixa evidente a finalidade da educacdo infantil, que é o
desenvolvimento integral da crianga, complementando a agdo da familia e da
comunidade. Varias familias comegam a frequentar uma unidade educativa ao
matricular seu bebé na creche. Entretanto, ha outras que permanecem com as
criancas de zero a trés anos em casa e, optam pela crianga frequentar a unidade
educativa a partir dos quatro anos, haja a obrigatoriedade do corte etario na
permanéncia dessas criangas na escola.

Seja para aquela crianga que frequentou creche ou para esta que esta
iniciando a vida na pré-escola, a frequéncia em uma instituicdo educacional gera

novas formas de convivéncia e exige das criangas uma participacao diferenciada ao
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seu contexto familiar. Sobre isso, a Base Nacional Comum Curricular para a

Educacao Infantil afirma que:

[...] as creches e pré-escolas, ao acolher as vivéncias e os conhecimentos
construidos pelas criangas no ambiente da familia e no contexto de sua
comunidade, e articula-los em suas propostas pedagdgicas, tém o objetivo
de ampliar o universo de experiéncias, conhecimentos e habilidades dessas
criangas, diversificando e consolidando novas aprendizagens, atuando de
maneira complementar a educacao familiar — especialmente quando se trata
da educagdo dos bebés e das criangas bem pequenas, que envolve
aprendizagens muito proximas aos dois contextos (familiar e escolar), como
a socializagao, a autonomia e a comunicacao (Brasil, 2018, p.36).

A escola precisa tornar-se um lugar de encontro no qual a familia também
participa da instituicdo educativa, assim como essa acaba adentrando a vida da
familia, por meio da acéo da crianca, de seus saberes, fazeres e da cultura que vai
construindo no cotidiano da escola.

Sobre essas culturas que se tecem entre si, a saber, a cultura da crianca, da
familia e da escola, Barbosa afirma que no intuito de propor uma escola acolhedora
as criangas na contemporaneidade, seria essencial estabelecer a articulagdo entre
as culturas escolares, as culturas familiares e as culturas da infancia, além, de estar-
se atento as produgdes culturais realizadas para a infancia, sobretudo aquelas
produzidas pelas midias (Barbosa, 2007).

A cultura da infancia, da crianca, recebe influéncia de outras formas de
cultura, que podem ser nominadas de culturas para a infancia. Segundo Mdller
(2006), grandes corporagdes, como a escola, biblioteca, televisdo, videogames,
brinquedos, anuncios constituem-se também como espagos pedagdgicos e
produzem um curriculo cultural para as criangas. Muitas culturas para a crianca
exploram a fantasia e o desejo das criangas e disseminam ideologias e valores. Um

exemplo € a cultura da midia, a qual,

[...] utiliza-se especialmente “dos desenhos animados e suas interfaces,
com toda uma producdo de artefatos que compdem a cultura Iudica da
nossa época, nao cessa de povoar o imaginario infantil, com novos
personagens, fantasmas, cenarios, atitudes, ideias e valores.”(VIANNA,
2012, n.p.). Por vezes, essas influéncias apresentam esteredtipos que séao
internalizados pelas criangas e passam a se repetir nas suas agdes e
producgdes (Curitiba, 2016, p.49).

As culturas para a infancia podem estar reproduzindo esteredtipos,

consumismo exacerbado, ma alimentacao, violéncia, padrdes corporais, culturais ou
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sociais inatingiveis, causando influéncias no pensamento e comportamento das
criangas: “Uma pedagogia critica da infancia esta consciente do desejo infantil,
frequentemente ligando-se com os esforgcos das criangas para compreender o
mundo e a si mesmas” (Muller, 2006, p.559). Nesse sentido, € mister que tanto a
escola, quanto a familia, promovam o pensamento reflexivo das criangas, ampliando
0 seu repertorio, questionando sobre as culturas produzidas para a crianga, e
estabelecendo propostas que valorizem a cultura da crianca, que deem visibilidade a
producgao infantil, construindo um projeto pedagodgico que esteja de acordo com a

sociedade que se almeja.

A fungdo da educacdo infantil nas sociedades contemporaneas € a de
possibilitar a vivéncia em comunidade, aprendendo a respeitar, a acolher e
a celebrar a diversidade dos demais, a sair da percepgao exclusiva do seu
universo pessoal, assim como a ver o mundo a partir do olhar do outro e da
compreensdo de outros mundos sociais. Isso implica em uma profunda
aprendizagem da cultura através de agbes, experiéncias e praticas de
convivio social que tenham solidez, constédncia e compromisso,
possibilitando a crianga internalizar as formas cognitivas de pensar, agir e
operar que sua comunidade construiu ao longo da histéria. Praticas sociais
que se aprendem através do conhecimento de outras culturas, das
narrativas tradicionais e contemporaneas que possam contar sobre a vida
humana por meio da literatura, da musica, da pintura, da dancga. Isso &,
histérias coletivas que, ao serem ouvidas, se encontram com as historias
pessoais, alargando os horizontes cognitivos e emocionais através do
didlogo, das conversas, da participagdo e da vida democratica (Brasil,
2009b, p.12-13).

Ha que se ter um esforgo de ambas as instituigbes (escola e familia)
estabelecendo uma nova forma de sociabilidade, refletindo sobre a construgdo da
identidade de cada crianga e, ao mesmo tempo, de suas relagdbes com a
coletividade, para a construcio e fortalecimento de uma comunidade educativa. Para

Formosinho e Oliveira-Formosinho (2019, p.10):

Devido a globalizagdo, as migragdes macigas a livre circulagao de capitais,
bens, servicos e pessoas inerentes a esse processo de globalizagdo, esta
presente na maioria das sociedades atuais uma importante dimensao
intercultural. A dimensédo cultural e comunitaria da escola tornou-se téo
importante quanto a sua dimenséo intelectual: as pessoas, sejam elas vistas
como comunidades de profissionais ou vistas como comunidades de
aprendentes, sdo bens sociais e culturais essenciais da sociedade atual.

Cada cultura, cada comunidade, cada individuo afeta também a escola, a
medida que participa, resultando assim na construgdo de um projeto educacional

voltado para a vida em sociedade.
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Um projeto educacional ndo € apenas uma escolha entre um ou outro
modelo de vida. O processo educacional, principalmente aquele presente
nos sistemas de ensino, € uma decisdo politica acerca do futuro de uma
sociedade. E preciso pensar projetos educacionais que possam, em sua
complexidade, dar conta tanto das necessidades de segurancga, protecéo e
pertencimento, quanto das de liberdade e autonomia (Brasil, 2009c¢, p.12).

O papel da escola é, no meio de tdo grande diversidade, ndo querer unificar o
pensamento das familias: que todas tenham os mesmos valores, crencgas, habitos,
cultura. O papel da escola é tornar visivel esse multiverso de ideias, essa
diversidade e, sensibilizar sobre a importancia da ética, do respeito e da

solidariedade.

“Trabalhar pelo pensar bem” reconhece a complexidade humana: nao
dissocia individuo/sociedade/espécie; estas trés instancias interligam-se,
gerando-se reciprocamente, sendo fim e meios entre elas, mas, ao mesmo
tempo, continuando potencialmente antagénicas. [...] Nao fixa o ser humano
e sabe que o pior (degradacado) e o melhor (regeneragdo) podem vir dele
(Morin, 2017, p.63).

Pensar bem é reconhecer as normalizagcbes que uma cultura gera nos
individuos e considerar isso nos seus julgamentos éticos; buscar compreender os
comportamentos; reconhecer a complexidade humana, social e historica e reclamar
a vigilancia ética, com vistas ao estabelecimento da solidariedade e da
responsabilidade na regeneracdo de um humanismo (Morin, 2017).

A escola precisa ser uma pacificadora das relagdes humanas, visto que como
multiverso, e considerando sua complexidade social, poderdo ser ainda maiores as
liberdades e, portanto, maior sera a necessidade da solidariedade na garantia do
vinculo social.

Assim, a escola precisa ndao somente aprender a “fazer” um bom ensino, ela
precisa aprender a “ser”, pois atua diretamente com a formag¢do humana, ainda que
nao queira. As relagdes diarias, os dialogos, as acgdes, as palavras, a forma de
contato com criangas e familias, ensina, ainda que indiretamente, a formacéao

humana, o “ser”.
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FIGURA 4 — O PRINCIPIO DIALOGICO E A RELACAO ESCOLA/FAMILIA

FAMILIA ESCOLA

FONTE: A autora (2024).

A turma de educacado infantii € composta por diferentes pessoas, com
diferentes historias, valores, culturas. Na relagao entre escola e familia, unidos por
um propésito comum, que é a crianga, como ilustrado na FIGURA 4, o papel da
escola é tornar visivel esse multiverso de ideias, essa diversidade, porque € isso que
compoe e que caracteriza a nossa sociedade e, ao mesmo tempo, sensibilizar sobre

a importancia da ética, do respeito e da solidariedade para a vida.

2.2.1.5 Protagonismo compartilhado na educacéo infantil sob a perspectiva do

principio do sujeito-cognoscente

O Principio de reintroducao do sujeito cognoscente defende que “[...] em
todo conhecimento: é preciso devolver o papel ativo aquele que havia sido excluido
por um objetivismo epistemoldgico cego. E preciso reintroduzir o papel do sujeito
observador/computador/conceituador/estrategista em todo conhecimento” (Morin;
Ciurana; Motta, 2003, p.37). Para Morin, o sujeito constroi a realidade, sua presenca

ativa é fundamental para as descobertas.

Esse principio resgata a centralidade que o individuo tem na teorizagcao
cientifica, na medida em que o espirito (mente) do sujeito esta enraizado
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numa cultura e num dado tempo histérico e, portanto, o conhecimento nao
sera um reflexo do real, mas fruto de sua interpretagéo (Sa, 2019, p. 31).

Para alguns professores, o “conteudo”, o “objeto”, “0 conhecimento” esta
separado do sujeito, do contexto, do global e, assim, se consolida uma educagéao
fragmentada e transmissiva: “Teoricos consagrados, que se interrogam sobre o
futuro e a importancia da educacéao, defendem a visdo da necessaria associacao do
contetido escolar com a realidade vivida” (Brasil, 2018, p. 4). E necessario conhecer
os problemas do mundo e sobre eles agir: “O conhecimento do mundo como mundo
€ necessidade ao mesmo tempo intelectual e vital” (Morin, 2000, p. 35). Moraes
(2019, p.104) afirma que:

A distincdo ou separacgao entre sujeito e objeto € muito mais complexa do
que se imaginava até entao, pois nao existe um contorno rigido, dicotdbmico,
separando um do outro. [...] Um abre uma brecha no outro e ambos estéo
acoplados e se influenciam mutuamente, sendo considerados sistemas
abertos em processo de interdependéncia.

O conhecimento ndo pode estar separado do sujeito que conhece, que pensa,
que reflete, visto que “[...] o conhecimento ndo € o acumulo de dados ou de
informacédo, e sim sua organizagao” (Morin; Ciurana; Motta, 2003, p.37).

Conhecimento, sujeito, aprendizagem estao entrelagcados:

[...] tanto o conhecimento como a aprendizagem implicam processos
interdependentes constituidos por uma dindmica funcional em rede, que
envolve processos interativos, dialdgicos, construtivos, auto-eco-
organizadores, assim como socioafetivos, culturais, emergentes e
transcendentes que influenciam nosso sentir, pensar e agir, bem como a
maneira de nos situarmos no mundo e na vida (Moraes, 2019, p. 108).

Esse pensamento corrobora com o conceito de experiéncia trazido pela Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). A Base Nacional Comum Curricular (Brasil,
2018) para a Educacao Infantil propds os campos de experiéncias como um novo
arranjo curricular, a fim de possibilitar uma tessitura entre os saberes e, destes, com
o préprio sujeito. O conceito de experiéncia aqui trazido, € a forma pessoal como

algo afeta, marca ou toca o ser humano.

A experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o0 que nos toca. Nao
0 que se passa, nao o0 que acontece, ou o0 que toca. A cada dia se passam
muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos acontece. Dir-se-
ia que tudo o que se passa esta organizado para que nada nos aconteca.
Walter Benjamin em um texto célebre, ja observava a pobreza de
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experiéncias que caracteriza o nosso mundo. Nunca se passaram tantas

coisas, mas a experiéncia é cada vez mais rara (Bondia, 2002, p.21).

A experiéncia € singular, € unica, € especifica de cada sujeito (Bondia, 2002).

Nesse processo, o individuo constréi e reconstroi-se a si mesmo.

Esse modo de compreender a experiéncia como articulacdo dialoga com
tendéncias contemporaneas da Ciéncia e se enquadra no paradigma da
complexidade, que assume o processo de desenvolvimento ndo como
resultado da simples transmissao, mas, sim, do funcionamento de redes, de
complexos processos que envolvem a imersdo cultural de uma crianga e as
interacdes que surgem de sua prépria rede de significagdes (Oliveira, 2002,
2011; Rossetti-Ferreira, Amorim & Silva, 2004). Nesse paradigma, o0s
saberes das criangas devem ser validados pela escola e considerados
desde o planejamento do professor, visando a sua articulagdo aos novos
conhecimentos. O que se espera € que a criangca possa envolver-se em
processos de significacdo tomando os novos conhecimentos e diferentes
modos de aprender como parte de sua prépria experiéncia (Augusto, 2013,

p.2-3).

Augusto (2013) defende trés condicbes para se garantir a experiéncia na

educacgao infantil, que sao: interagbes, continuidade e diversidade. “A primeira

condicdo para a experiéncia na Educacao Infantii € a interacdo. Estudos ja

mostraram que o desenvolvimento humano ndo é um processo natural e sim produto

de processos sociais mediados pela cultura” (Augusto, 2013, p.3).

Morin (2000) fala da importancia das interagbes por meio do circuito

individuo/sociedade/espécie. Sao as interagdes entre os individuos que produzem a

sociedade que, por sua vez, testemunha o surgimento da cultura e que retroage

sobre os individuos pela cultura.

N&o se pode tomar o individuo absoluto e fazer dele o fim supremo desse
circuito; também n&o se pode fazé-lo com a sociedade ou a espécie. No
nivel antropolégico, a sociedade vive para o individuo, o qual vive para a
sociedade; a sociedade e o individuo vivem para a espécie, que vive para o
individuo e para a sociedade. Cada um desses termos € ao mesmo tempo
meio e fim: é a cultura e a sociedade que garantem a realizagdo dos
individuos, e s&o as interagbes entre individuos que permitem a
perpetuacédo da cultura e a auto-organizagcdo da sociedade (Morin, 2000,

p.54).

Nas interagbes humanas vemos o quanto estdo presentes os diferentes

principios cognitivos (Morin, et. al.; 2003), como o sistémico-organizacional, o

dialégico, a autonomia-dependéncia, o principio do sujeito cognoscente e o
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recursivo. Para Augusto (2013), além da interagdo, a diversidade é mais uma das

condi¢cdes da experiéncia. Ela defende que

Para a crianga, a experiéncia € sempre total, integrada e integradora de
sentidos. Mas, para o professor, para efeito de seu planejamento, é
importante selecionar as experiéncias e os contextos aos quais as criangas
serdo expostas. Isso pode ser feito por meio da articulagdo de propostas
diversas em atividades individuais ou coletivas, regulares e sistematicas,
constituindo campos mais amplos (Augusto, 2013, p.4).

A Resolucao 05/2009, em seu Artigo 9°, defende que a proposta curricular
da Educacéo Infantil, bem como suas praticas pedagdgicas, deve ter como eixos

norteadores as interagdes e a brincadeira e garantir experiéncias que:

| - Promovam o conhecimento de si e do mundo por meio da ampliagcéo de
experiéncias sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem
movimentagdo ampla, expressao da individualidade e respeito pelos ritmos
e desejos da crianga;

Il - Favoregam a imersdo das criangas nas diferentes linguagens e o
progressivo dominio por elas de varios géneros e formas de expressao:
gestual, verbal, plastica, dramatica e musical;

Il - possibilitem as criangas experiéncias de narrativas, de apreciacao e
interagcdo com a linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes suportes
e géneros textuais orais e escritos;

IV - Recriem, em contextos significativos para as criangas, relagdes
quantitativas, medidas, formas e orientacdes espago-temporais;

V - Ampliem a confianga e a participagdo das criangas nas atividades
individuais e coletivas;

VI - Possibilitem situagdes de aprendizagem mediadas para a elaboragao da
autonomia das criangas nas agdes de cuidado pessoal, auto-organizagéo,
saude e bem-estar;

VII - possibilitem vivéncias éticas e estéticas com outras criangas e grupos
culturais, que alarguem seus padrbes de referéncia e de identidades no
dialogo e reconhecimento da diversidade;

VIIl - incentivem a curiosidade, a exploracdo, o encantamento, o
questionamento, a indagagéo e o conhecimento das criangas em relagcéo ao
mundo fisico e social, ao tempo e a natureza;

IX - Promovam o relacionamento e a interagdo das criangas com
diversificadas manifestagbes de musica, artes plasticas e graficas, cinema,
fotografia, dancga, teatro, poesia e literatura;

X - Promovam a interacao, o cuidado, a preservagao e o conhecimento da
biodiversidade e da sustentabilidade da vida na Terra, assim como o n&o
desperdicio dos recursos naturais;

Xl - propiciem a interacdo e o conhecimento pelas criangas das
manifestagdes e tradi¢gdes culturais brasileiras;

Xl - possibilitem a utilizagdo de gravadores, projetores, computadores,
magquinas fotograficas, e outros recursos tecnoldgicos e midiaticos (Brasil,
2009b, p.4).

Para Augusto (2013) a terceira condi¢do da experiéncia é a continuidade.
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Muitas instituigbes de Educacdo Infantil costumam planejar em fung¢do da
diversidade, prioritariamente, porque muitos professores pensam que as
criangas gostam de novidades. No entanto, analises de percursos criativos
de criangas mostram o contrario: a novidade nao esta na atividade aplicada
pela professora, mas sim nas novas descobertas resultantes da atividade da
propria crian¢ca e do sentido que ela constréi para o que esta fazendo
(Augusto, 2009). A diversidade de experiéncias é pano de fundo para as
elaboragdes das criangas, mas € a continuidade que promove a exploragao,
a investigacéao, a sistematizacdo de conhecimentos e a atribuicdo de sentido
(Augusto, 2013, p.6).

Além da diversidade de experiéncias faz-se necessaria a continuidade, o
tempo necessario para que se garanta essa experiéncia. Ao trazemos o principio de
reintroducdo do sujeito cognoscente para perspectivarmos a educacgao infantil,
percebemos a importancia da organizagéo curricular nos campos de experiéncia, no
intuito da garantia das trés condicdes da experiéncia: interagdes, diversidade e
continuidade.

Moraes (2019) defende que o arranjo curricular proposto pela Base Nacional
Comum Curricular para a educagao Infantil (Brasil, 2018), ao propor os direitos de
aprendizagem, campos de experiéncia e objetivos,

[...] favorece o exercicio do pensar complexo e articula os direitos da
aprendizagem com os campos de experiéncias, revelando nessa articulagao
seu trabalho com as categorias pertinentes a uma pratica de natureza

transdisciplinar, garantindo assim, a formagdo humana integral do sujeito
aprendente (Moraes, 2019, p.103).

Para Behrens e Prigol (2019), a transdisciplinaridade se configura em um
caminho para a compreensao da dindmica n&o linear presente no conhecimento e

na aprendizagem. Assim, para as autoras, a finalidade maior da transdisciplinaridade

[..] E a unidade do conhecimento, a religacdo de saberes, para que se
possa compreender o mundo presente e futuro. Possibilita, ainda, tecer
conhecimentos de forma mais profunda e abrangente, por incitar o dialogo
com outras teorias [...] O pensamento transdisciplinar de natureza
complexa “[...] ndo nega a importancia, a utilidade e os significados do
conhecimento disciplinar, multi ou interdisciplinar, pelo contrario, reconhece
sua importancia, utilidade e seu significado” (Moraes, 2012, p.127)
(Behrens; Prigol, 2019, p.77-78).

Compreendemos a importancia de o professor aprofundar seus saberes em
cada campo de experiéncia a fim de poder assumir uma docéncia transdisciplinar na

educacao infantil, tendo conhecimento do todo e das partes e, recursivamente, das
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partes e do todo. A transdisciplinaridade permite a superacdo de dicotomias,

subdivisdes, tensdes e polaridades ao apontar

[...] caminhos para o dialogo entre os conhecimentos e os diversos tipos de
pensamento, projetando o pluralismo e a heterogeneidade de ideias,
opinides e pontos de vista. Para isso, a pratica pedagdgica precisa se
reinventar, buscar diferentes maneiras de pensar, possibilitar a interagcao
entre os sujeitos em suas relagdes com o objeto do conhecimento (Behrens;
Prigol, 2019, p.78).

Na perspectiva do sujeito cognoscente, sujeito e objeto estao
entrelagados, se modificam, se afetam. A experiéncia é unica e especifica para
cada sujeito, visto que para além do objeto do conhecimento, esta a crianga, o

professor, inserido em uma realidade complexa:

[...] com seu pensamento racional, empirico e técnico, nutrido também pelo
seu pensamento simbdlico, mitico e magico, iluminado por sua intuicdo e
espiritualidade. Um sujeito que se apresenta em toda a sua
multidimensionalidade e inteireza no ato de conhecer a realidade (Moraes,
2019, p.111).

Importante ressaltarmos a importancia do conhecimento prévio de cada

sujeito, bem como de sua realidade na construgdo do conhecimento:

A prética pedagdgica sustentada pelo Pensamento Complexo e pela visao
de transdisciplinaridade conduz para que as atividades metodoldgicas sejam
pautadas para envolver o sujeito cognoscente, considerando o contexto
elemento estruturante da acdo docente, desafiando o formalismo e o
reducionismo da disciplinaridade e do método didatico (Behrens, Prigol,
2019, p.78).

Morin (2003) afirma que a construgao desse conhecimento € certamente
sempre incerta, porque o sujeito encontra-se inserido na realidade que pretende
conhecer. Augusto (2013) explica que a experiéncia na instituicdo de educagéao

infantil pode ter varios sentidos.

[...] A criangca pode se envolver nas propostas que lhe sao feitas com a
curiosidade propria da experimentagdo dos cientistas, a criatividade da
inovacao dos artistas experimentais, a pratica que conduz todas as acgdes
no dia a dia, a sabedoria da memoria de situagbes ja vividas. Mas a mais
importante caracteristica dessa experiéncia reside na sua capacidade de
transformacgéo. A experiéncia é fruto de uma elaboragao, portanto, mobiliza
diretamente o sujeito, deixa marcas, produz sentidos que podem ser
recuperados na vivéncia de outras situagdes semelhantes, portanto,
constitui um aprendizado em constante movimento. Aprender em si mesmo,
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como processo que alavanca o desenvolvimento, € uma experiéncia
fundamental as criangcas e compromisso de uma boa instituicido educativa
(Augusto, 2013, p.2).

Podemos afirmar que criangca e conhecimento se entrelacam, se
modificam e se afetam e, que a atuacdao ativa da crianca frente ao
conhecimento, faz com que esta lhe atribua uma elaboragdao, um sentido
pessoal, uma transformacao, caracterizando o conceito de experiéncia

defendido pela Base Nacional Comum Curricular.

FIGURA 5 — O PRINCIPIO DO SUJEITO COGNOSCENTE E A CRIANGA

FONTE: A autora (2024).

Na FIGURA 5, observamos que sujeito e objeto, criangca e conhecimento se
modificam, se afetam, se entrelagam por meio de uma elaboragdo pessoal da
crianca. A experiéncia é Unica e especifica para cada sujeito. E uma construcdo
pessoal e ativa da crianga frente ao conhecimento, que faz com que esta lhe atribua

um sentido unico e singular.
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2.2.1.6 Protagonismo compartilhado na educagao infantil sob a perspectiva do

principio da recursividade

A vida caracteriza-se por constantes metamorfoses. O Principio de
recursividade esta relacionado a dindmicas constantes, que nao acontecem de

forma linear, mas na circularidade.

O principio da recursividade quer nos ensinar que ndo ha na natureza, na
phisis ou na sociedade processos “lineares”, como se compreendia a luz do
paradigma cartesiano. Os sistemas complexos ndo comportam uma
compreensao linear da causa e do efeito, simplesmente, mas sim uma
concepgao recorrente, indefinida, recursiva no processo de desenvolvimento
da vida, da sociedade, do cosmo (S4, 2019, p. 28).

A cada dia mudancgas acontecem em todos os ambitos da vida em sociedade
e, 0 maior agente transformador dessas mudangas, € o ser humano, ao mesmo
tempo em que ele também é transformado: “[...] somos produtos e produtores, num
ciclo rotativo da vida. [...] Isso significa que os individuos produzem a sociedade, que
produz os individuos” (Morin, 1996, p.48 apud Sa, 2019, p.27).

A relagao circular, recursiva, pressupde a ideia de religagdo: nada no mundo
esta separado; tudo pressupde uma relagcdo. Se formos pensar no ser humano, nés
mesmos somos uma triade, de corpo, alma e espirito. Nao ha vida terrena sem uma
dessas partes. E uma interage sobre a outra. Da mesma forma, o ser humano € a
sociedade: “A sociedade nasce das interacbes entre individuos, mas com sua
cultura, com seu saber, ela retroage sobre os individuos e os produz para se
tornarem individuos humanos” (Morin, 1999, p.28). Essas intera¢gdes nao se fazem
por meio de uma linha reta, unica, mas pela ideia de espiralidade, de circularidade,

de caos, de imprevisibilidade:

[...] ndo ha fendbmenos de causa Unica no mundo natural nem no cultural.
Onde houver seres vivos, as relagdes serdo sempre circulares. Por mais
que paregam lineares, elas ndo o sdo, pois os efeitos sempre retroagem
sobre as causas e as retroalimentam. Com isso sdo corrigidos desvios, o
que faz com que os ciclos se mantenham em funcionamento e os sistemas
se conservem vivos (Mariotti, 2010, p.140).

O principio recursivo envolve um processo organizador e multiplo, que pode

ocorrer no universo fisico, biolégico e na sociedade.
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Num sistema ou numa unidade complexa ha sempre processos de
causalidade circular, no qual as causas geram efeitos e estes retroagem
sobre as causas que lhes deram origem. Esse processo € chamado de
recursividade. Nenhum sistema, ou organizacdo complexa, é “estatico”,
porque o movimento perpétuo é uma caracteristica da realidade humana,
fisica e natural (Sa, 2019, p.27).

Se pensarmos na saude de corpo humano, podemos considera-la um
processo recursivo: eu me alimento para ter saude, mas tenho saude porque me

alimento, porque me cuido. Assim, 0 processo recursivo,

E um processo no qual os efeitos ou produtos sdo, simultaneamente,
causadores e produtores do préprio processo, no qual os estados finais sdo
necessarios para a geragéo dos estados iniciais. Desse modo, o processo
recursivo produz-se/reproduz-se a si mesmo, evidentemente com a
condicao de ser alimentado por uma fonte, reserva ou fluxo exterior (Morin;
Ciurana; Motta, 2003, p.35-36).

A recursividade também acontece no ambito educacional. Podemos citar
como exemplo a turma de pré, que necessita da interagdo de todos os seus
elementos para que se crie, se autoproduza e auto-organize, conforme ilustrado na
FIGURA 6.

FIGURA 6 — O PRINCIPIO RECURSIVO E A TURMA DE EDUCAGAO INFANTIL

FONTE: A autora (2024).
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Como em uma espiral, a escola constitui a crianga, a sociedade; mas ao
mesmo tempo, € constituida pela crianga, pelas familias, pela comunidade. Ao
mesmo tempo em que a crianga constréi sua identidade e singularidade, constroi
também sua identidade coletiva, como afirmam as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacéo Infantil (Brasil, 2009).

A crianga é constituida pela sociedade e, ao mesmo tempo, constitui, constroi
a sociedade. E necessario, portanto, olhar a crianca em sua inteireza; problematizar
a realidade que vive; significar as praticas; ter escuta e olhar atentos aos saberes
infantis e criar contextos para o desenvolvimento das suas aprendizagens,
possibilitando que a crianga compreenda que suas acdes afetam a vida humana de
forma local, regional e global, assim como ela mesma, enquanto sociedade, também
€ afetada.

Na recursividade entre educacdo e cultura, individuo e sociedade, as
instituicdes de educacao infantii se inscrevem em um projeto de sociedade
democratica, pautado na Constituicido Federal de 1988, “na constru¢do de uma
sociedade livre, justa, solidaria e socioambientalmente orientada” (Brasil, 2009a, p.
5). Da mesma forma, o professor da educacgao infantil: ele também constréi e
reconstréi-se a si mesmo, assim como €& constituido e constituinte da sociedade. No
sentido da construcdo da sociedade, tem um papel importante, devido a
intencionalidade pedagdgica que deve fazer parte de todo o seu planejamento.

Na execugdo do projeto pedagdgico, a instituicdo de educacdo infantil
organiza o seu curriculo, que segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Educacao Infantil, pode ser

[...] concebido como um conjunto de praticas que buscam articular as
experiéncias e os saberes das criangas com os conhecimentos que fazem
parte do patriménio cultural, artistico, cientifico e tecnolégico. Tais praticas
sdo efetivas por meio de relagbes sociais que as criangas desde bem
pequenas estabelecem com os professores e as outras criangas, e afetam a
construgdo de suas identidades (Brasil, 2009a, p.6).

Para que essas relagdes se concretizem, € indispensavel a escuta e olhar
atentos do professor para com a crianga, bem como também de sua agao. As
DCNEls (Brasil, 2009) afirmam a crianga como o centro do planejamento educativo,

ativa em sua aprendizagem, necessitando da escuta e olhar atentos do professor,
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bem como de sua agao. A Base Nacional Comum Curricular corrobora com essa

concepgao de crianga, afirmando que esta é um sujeito:

[...] que observa, questiona, levanta hipoteses, conclui, faz julgamentos e
assimila valores e que constréi conhecimentos e se apropria do
conhecimento sistematizado por meio da acdo e nas interagbes com o
mundo fisico e social ndo deve resultar no confinamento dessas
aprendizagens a um processo de desenvolvimento natural ou espontaneo.
Ao contrario, impde a necessidade de imprimir intencionalidade educativa as
praticas pedagogicas na Educacao Infantil, tanto na creche quanto na pré-
escola. (Brasil, 2018, p. 38).

Tal citacdo explicita a importancia do protagonismo compartilhado:
compreende a crianga ativa na construcdo de seu conhecimento, mas entende que
tal caracteristica, conforme ja citado, ndo deve resultar no confinamento das
aprendizagens em um processo de desenvolvimento natural ou espontaneo. A
intencionalidade educativa precisa permear o processo de aprendizagem na
educacao infantil, tanto quanto a consideragdo da crianga como centro do processo
educativo. Para Junqueira Filho (2016, p.7) a importancia do protagonismo

compartilhado

[...] esta justamente na necessidade de se refletir sobre a insisténcia e
perpetuacédo da logica de sobreposicdo de um elemento a outro, na
produgcéo e na relagdo pedagoégica. O que ela significa, revela, defende,
propde? Penso que, por um lado, veicula e reforga, ainda que de maneira
camuflada, a exclusdo — ou um ou outro -, € a classificagdo, porque nessa
l6gica, s6 ha possibilidade de existir um elemento principal na relagdo, ou
seja, quem nao é o primeiro é o segundo ou terceiro.

Essa dialogicidade é fundamental: Junqueira Filho (2016) defende que essa
sobreposicao pode desqualificar, fragilizar, proibir que crianga, professor ou até
mesmo o0 conhecimento ndo sejam expressados ou manifestados. Ha que se ter

relacao dialdgica e ndo excludente ou classificatoria.

Pelas leituras que fago da bibliografia sobre a abordagem de Reggio Emilia
disponivel no Brasil, ndo considero que haja dicotomia ou exclusdo na
relacdo entre aprendizado e curriculo e aprendizado e escuta e
investigagcédo. Penso que nao se trata de escolher um ou outro — ou curriculo
ou escuta e investigagdo. Ou proclamar: “abaixo o curriculo!”, “viva a escuta
e a investigacao”. Particularmente, discordo da afirmacgéo de que em Reggio
Emilia “os profissionais ndo seguem um curriculo, seguem as criangas”.
Entendo, ao contrario, que para os adultos comunicarem as criangas o que
do mundo |hes faz sentido e o que consideram fundamental a educacao das
criangas, colocam sim um curriculo em agado e o fazem para seguir as
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criangas quando essas comegam a interagir com esse curriculo (Junqueira
Filho, 2017, p.91-92).

Para Junqueira Filho o professor é protagonista porque as criangas nao tem
capacidade e condicbes de, sozinhos, selecionar, processar e acessar 0

conhecimento. Da mesma forma, as criangas sao protagonistas e,

[...] o professor precisa estar atento a eles, escuta-los e consulta-los,
conversar com eles para saber qual conhecimento mobiliza os interesses
das criancas a cada momento e, a partir dai, organizar o trabalho de modo a
proporcionar situagdes em que as criangas se dirijam ativa e criticamente
em diregdo a esse conhecimento, para apropriar-se dele, reconstrui-lo do
seu jeito, reconta-lo de acordo com a sua légica e cultura infantil (Junqueira
Filho, 2016, p.7).
Ao falar da intencionalidade docente, faz-se importante ressaltar o que ha
muito tempo aprendemos com Vygotsky (Oliveira, 2003). Este tedrico defende que o
desenvolvimento humano compreende dois niveis: o nivel de desenvolvimento real,
que se caracteriza pelas agdes/atividades que a crianga consegue realizar sozinha e
o nivel de desenvolvimento potencial que se caracteriza por agdes/atividades que a
crianga ndo consegue realizar sozinha, mas que com a ajuda de uma crianga mais
experiente ou adulto, ela consegue realizar. Entre esses dois niveis esta a zona de
desenvolvimento proximal, caracterizada por essas ag¢des/fungdes que ainda néao
amadureceram. Vygotsky destaca a importancia das interagdes na zona de
desenvolvimento proximal para a aprendizagem e desenvolvimento da crianga.
Assim, a zona de desenvolvimento proximal caracteriza-se como um vasto campo de
observagao da criancga pelo professor.
Para refletirmos sobre o papel do professor da educacéao infantil, utilizamos
uma pergunta feita por Pagano (2017): “A escola € um lugar de convivéncia e de
investigacdo das criangas, ou um local de trabalho dos adultos?” (Pagano, 2017,

p.27).

A ideia, para mim central, refere-se a extrema relevancia que nés, como
adultos, estejamos questionando, pesquisando e nos desafiando a descobrir
e construir, com paciéncia e paixao, situagdes de aprendizagem capazes de
favorecer a expressdo de multiplas linguagens. E ndo devemos parar, por
um instante sequer, de procurar perceber e valorizar as estratégias que as
criangas usam, primariamente, para estruturar o seu processo de
aprendizagem (Pagano, 2017, p.24).
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O professor da educacgao infantil precisa ser um pesquisador: ndo existe uma
concorréncia do que é mais importante; nao deve existir uma polaridade entre
protagonismo infantii e intencionalidade pedagdgica. Na perspectiva do
protagonismo compartilhado podemos observar a possibilidade de superagdo das
dualidades, considerando-as n&o mais como paradoxos, mas Ccomo

complementares. Para isso,

[...] é preciso que os adultos que permeiam essa relagdo com as criangas
[...] queiram muito conhecer as criangas € ndo apenas organizem sua acgao
de modo a apresentar e a transmitir o mundo a elas. E, para conhecé-las,
convidem-nas a participar e gerir ativamente todos os momentos que
compdem a rotina que vivem na escola, utilizando intencionalmente a
participagdo das criangas como uma estratégia de geracao de dados sobre
elas, a partir dos quais, entre outras coisas, se fundamentarao para elaborar
dinamicamente parte do planejamento da acdo pedagdgica e,
consequentemente, a implementagdo da proposta politico-pedagdégica da
escola” (Junqueira Filho, 2017, p.62).

As Diretrizes Curriculares Nacionais corroboram com a ideia do protagonismo

compartilhado, ao afirmar que:

Também as professoras e os professores tém, na experiéncia conjunta com
as criangas, excelente oportunidade de se desenvolverem como pessoa e
como profissional. Atividades realizadas pela professora ou professor de
brincar com a crianga, contar-lhe historias, ou conversar com ela sobre uma
infinidade de temas, tanto promovem o desenvolvimento da capacidade
infantil de conhecer 0 mundo e a si mesmo, de sua autoconfianga e a
formagcdo de motivos e interesses pessoais, quanto ampliam as
possibilidades da professora ou professor de compreender e responder as
iniciativas infantis (Brasil, 2009a, p.7).

Logo, faz-se necessario que o professor ao mesmo tempo em que ouve as
criangas e as observa de forma atenta, estando a par de seus saberes, fazeres e
interesses, esta ciente de que a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas

nao se da de forma inata. Assim, € necessario que haja:

[...] organizacéo e proposicao, pelo educador, de experiéncias que permitam
as criangas conhecer a si e ao outro e de conhecer e compreender as
relagbes com a natureza, com a cultura e com a producao cientifica, que se
traduzem nas praticas de cuidados pessoais (alimentar-se, vestir-se,
higienizar-se), nas brincadeiras, nas experimentagbes com materiais
variados, na aproximagdo com a literatura € no encontro com as pessoas
(Brasil, 2018, p.39).
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O professor precisa refletir, selecionar, organizar, planejar, mediar e monitorar
o conjunto de praticas que ira propor as criangas, com vistas a garantia de
pluralidade de situagdes que promovam o desenvolvimento das criancgas. E, esse
monitoramento e observagao' ndo se restringe a pratica coletiva, mas também a
cada crianca.”[...] € preciso acompanhar tanto essas praticas quanto as
aprendizagens das criangas, realizando a observagao da trajetoria de cada crianga e
de todo o grupo — suas conquistas, avancgos, possibilidades e aprendizagens” (Brasil,
2018, p.39). A intencionalidade educativa precisa permear o processo de
aprendizagem na educagao infantil, tanto quanto a consideragdo da crianga como
centro do processo educativo.

Quando trazemos o principio da recursividade para analisarmos a
educacao infantil, podemos citar o exemplo do protagonismo compartilhado.
Tanto a acao do professor é causadora e produtora do processo de
aprendizagem, quanto a ac¢ao das criangcas também o é. O professor tem sua
intencionalidade pedagogica, mas, ao mesmo tempo, ele ouve, observa as criancgas,
valida as suas hipoteses, traz essa participacdo ativa para o seu planejamento. E
uma dialdgica no cotidiano que envolve ordem/desordem/organizagao.

Para compreendermos ainda mais a ideia do protagonismo compartilhado,

trazemos um exemplo sobre a lideranga usado por Mariottti (2010, p.143):

O exercicio consiste em fazer a um grupo a seguinte pergunta: onde esta o
gosto da maga, na fruta ou na boca de quem a come? A resposta de
Berkeley € muito simples e antecipou uma das percepgdes essenciais da
teoria dos sistemas: o gosto ndo esta na boca, pois esta por si sé ndo pode
ter paladar algum; também n&o pode estar na macga, pois ela quando
isoladamente nao pode ter sabor nenhum. O gosto surge no contato entre a
boca e a maca. E sentido por quem come, mas é produzido na relacdo. E
uma propriedade ou fendbmeno emergente. No entanto, no exercicio poucos
participantes conseguem chegar com facilidade a essa conclusdo. Em geral,
as pessoas tém essa dificuldade porque estdo mais preocupadas com as
partes do sistema (a boca ou a magéa) e nao pensam na relagéo entre elas:
a boca e a maga. Do mesmo modo, a lideranga é um fendbmeno emergente,
que surge da interacdo de lideres e liderados. Essa € uma das principais
caracteristicas dos sistemas complexos adaptativos: a producdo de
fendbmenos novos (os fendbmenos emergentes) por meio da articulagdo e da
interagao de seus componentes.

S Como defendido na legislagéo, essa observagdo/monitoramento/avaliagdo da crianga ndo busca
classifica-la em “apta” ou “ndo apta”’. A avaliagdo na educacao infantil ndo tem o objetivo de
promocdo das criangas para a etapa seguinte. O objetivo é, por meio de diferentes registros
(relatérios, portfolios, desenhos, fotografias, anotagbes, gravagbes e outros instrumentos) e sua
analise, promover a reorganizagdo de tempos, espacos e situagdes que promovam os direitos de
aprendizagem das criangas como turma e, de cada uma delas, em suas especificidades.
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Se transpusermos esse exemplo para o protagonismo compartilhado:
onde esta o protagonismo? Na intencionalidade pedagégica do professor, em
sua agao, no seu planejamento ou execugao? Ou no protagonismo da crianga,
em sua imprevisibilidade, na sua experiéncia? O protagonismo compartilhado
esta nesta relagcado, entre professor e crianga, em que ambos se ouvem, se

observam, dialogam e se constroem.

FIGURA 7 — O PRINCIPIO DA RECURSIVIDADE E O PROTAGONISMO COMPARTILHADO ENTRE
PROFESSOR E CRIANCA

FONTE: A autora (2024).

Como podemos observar na FIGURA 7, € na relacido entre professor e
crianga, em que ambos se ouvem, se observam, dialogam e se constroem, que
acontece o protagonismo compartiihado na educagéao infantil. Tanto a agdo do
professor € causadora e produtora do processo de aprendizagem, quanto a agao

das criancas também o é.

2.2.1.7 Educacgéo Infantil e complexidade

As concepgbes aqui apresentadas estdo presentes nos documentos
legisladores e norteadores que regem a educacgao infantil do nosso pais. Como dito
nos itens anteriores, a turma de educagao infantil € um sistema, uma organizagéo, e

sofre influéncias e influencia a vida de criangas, professores, familia, escola,
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sociedade; a crianga, como um holograma, representa sua familia e sociedade
dentro da escola e, representa a escola dentro da familia e sociedade; deve existir
uma indissociabilidade entre o cuidar e educar, em um processo de
autonomia/dependéncia da crianga; a diversidade de familias compde um multiverso
na escola e, é necessario o dialogo e a ética nesse processo de acolhimento; a
crianga € ativa na produgdo do seu conhecimento, € um sujeito cognoscente, que
vive experiéncias que trazem um sentido pessoal para si e, existe no protagonismo
compartilhado entre crianga e professor, um processo recursivo em que a acao da
crianca alimenta o fazer do professor, assim como o fazer do professor alimenta a
acao da crianga. Tais concepgdes apresentam ideias conectadas, tecidas,
complexas. Para Morin (2000, p.38):

Complexus significa o que foi tecido junto; de fato, ha complexidade quando

elementos diferentes sdo inseparaveis constitutivos do todo [...], e ha um

tecido interdependente, interativo e inter-retroativo entre o objeto do

conhecimento e seu contexto, as partes e o todo, o todo e as partes, as
partes entre si.

Sa (2019, p. 21) explicita o termo complexo, afirmando que este termo vem

do latim (complexus) e significa:

[...] um conjunto de coisas, fatos, circunstancias, eventos que apresentam
ligacdo e sao interdependentes. Sao fendbmenos participes de um mesmo
processo e que em movimento, em interagdo, produzem um “todo”, uma
unidade complexa. Essa unidade é multipla porque elegida por conta das
“partes” que a compde, a qual enérgica, mecanica ou informacionalmente
retroage sobre as partes que lhe deram origem.

No complexo existe uma ideia de complementariedade entre as partes de um
todo: o todo n&do se completa sem a presenca das partes e, a0 mesmo tempo, as
partes ndo se completam sem a presenca/acao das outras partes e da retroacao do
todo sobre as partes. A crianga, as praticas cotidianas, o professor, a educacéo, a
sociedade, a cultura, as familias constituem dimensdes mais imediatas ou mediatas
de uma turma de educacéo infantil: ha um todo complexo que se constréi a partir da
acao de cada uma dessas partes, as quais dialogam e retroagem entre si.

As dualidades, paradoxos e antagonismos estdo presentes na pratica
pedagogica cotidiana. As complementariedades estdo presentes nos documentos
orientadores da educacéo infantil. O desafio é acolher a realidade, interpreta-la e

construir, enquanto comunidade, uma educacao infantil feita por muitas maos,
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sob multiplos olhares e que esteja em consonancia com a sociedade que
desejamos ser. E isso que propomos com o conceito de protagonismo
compartilhado defendido nesta tese.

Ao nosso ver, para chegarmos a um protagonismo compartilhado,
precisamos das seguintes estratégias, ja defendidas neste capitulo: que na
perspectiva do principio sistémico-organizacional, a turma de educacao infantil
construa a sociedade e seja também construida por ela; que na perspectiva do
principio da hologramaticidade a crianga, o professor, a familia sejam visto como
multidimensionais; que na perspectiva do principio da autonomia/dependéncia o
cuidar e educar sejam vistos como indissociaveis, assim como a relagao de teoria e
pratica; que na perspectiva do principio dialégico entre escola e familia haja uma
relacdo de ética, respeito e solidariedade, considerando as diferentes culturas; que
na perspectiva do principio do sujeito cognoscente a experiéncia seja entendida
como transformadora; que na perspectiva do principio recursivo haja o equilibrio
entre a acao da crianga e a intencionalidade pedagogica do professor. Tudo isso é

possivel se exercitarmos o “pensar bem”.
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3 O PROTAGONISMO COMPARTILHADO NA EDUCAGAO INFANTIL DA REDE
MUNICIPAL DE ENSINO DE CURITIBA A LUZ DOS PRESSUPOSTOS TEORICOS
DO PENSAMENTO COMPLEXO: ANALISES E TESSITURAS

“Em tudo que fazemos, esta sempre envolvido algum saber bem como
alguma valoragao. Isso decorre fundamentalmente da condigédo de entes
dotados de uma dimensao de radical subjetividade, que nos coloca diante
dos objetos de nossa experiéncia. Do ato mais simples ao mais complexo,
um equacionamento subjetivo simultaneamente conceitual e valorativo
perpassa sua realizagédo concreta” (Severino, 2014, p.2000).

Para Moraes (2023, p.11) “pesquisar € o ato de construir/reconstruir
conhecimento sobre um objeto de interesse”. A pesquisa emerge da curiosidade
humana e do desejo de colocar ordem ao caos, mas também se configura em uma
estratégia de aprendizagem. No sentido mais académico, considerando a pesquisa

cientifica:

[...] visa construir/reconstruir um corpo de conhecimento sobre determinado
assunto, problema, processo ou fendmeno observado, sobre uma
determinada problematica que capta a nossa atengdo e nos leva a desejar
investiga-la mais profundamente. E este corpo de conhecimento construido
se transforma em uma narrativa cientifica sobre o fendbmeno pesquisado,
colocando, portanto, ordem ao caos anterior e interior, que instigou nossa
curiosidade e nos fez pesquisar (Moraes, 2023, p.12).

Esse conhecimento construido sobre a realidade observada nido é produto do

sSenso comum, mas se caracteriza como conhecimento cientifico:

[...] uma pesquisa cientifica realizada de maneira mais rigorosa, consistente,
organizada e coerente. Ou seja, € fruto de um questionamento, de uma
investigacdo mais sistematizada, empirica, validada e aperfeigoada,
independentemente de sua natureza quantitativa, qualitativa ou mista
(Moraes, 2023, p.12)

O objetivo deste capitulo é apresentar a narrativa de como se delineou a

pesquisa proposta nesta tese e suas caracteristicas.

3.1 CARACTERIZAGAO DA PESQUISA

Uma pesquisa cientifica, independentemente de sua natureza, é sempre

caracterizada por rigor cientifico e disciplina. O pesquisador precisa reunir
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elementos, analisar, construir um conjunto de dados, de informacbes a serem
observadas e identificadas, na tentativa de compreensdao da logica por tras de
acontecimentos, fendmenos ou processos (Moraes, 2023). Entendemos que a
abordagem qualitativa € a que melhor atende os desafios para a construgdo da
presente pesquisa (Flick, 2009; Ludke e André, 2013; André e Gatti, 2008; Moraes,
2023).

3.1.1 Pesquisa de abordagem qualitativa: breves considerac¢des

André e Gatti (2008, p.2) esclarecem que:

As origens dos métodos qualitativos de pesquisa remontam aos séculos 18
e 19, quando varios socidlogos, historiadores e cientistas sociais,
insatisfeitos com o método de pesquisa das ciéncias fisicas e naturais que
servia de modelo para o estudo dos fenbmenos humanos e sociais, buscam
novas formas de investigacao.

As autoras afirmam que as pesquisas qualitativas se constituiram com vistas
a responder ao desafio de compreender os “aspectos formadores/formantes do
humano, de suas relagbes e construgdes culturais, em suas dimensdes grupais,
comunitarias ou pessoais” (André; Gatti, 2008, p.4). A proposi¢cao era romper com 0
circulo protetor que separava pesquisador (cientista) do pesquisado (considerado
como dados). O foco da pesquisa qualitativa passou a defender uma nova
perspectiva: da n&do neutralidade, da integracdo contextual e da compreensao de
significados nas dinamicas histérico-relacionais (André; Gatti, 2008).

Para Flick (2009, p.20), “a pesquisa qualitativa € de particular relevancia ao
estudo das relagdes sociais devido a pluralizacdo das esferas da vida.” Para este

autor, as ideias centrais que orientam a pesquisa qualitativa:

[...] consistem na escolha adequada de métodos e teorias convenientes; no
reconhecimento e na anadlise de diferentes perspectivas; nas reflexdes dos
pesquisadores a respeito de suas pesquisas como parte do processo de
produgdo de conhecimento; e na variedade de abordagens e métodos
(Flick, 2009, p.23).

Lidke e André (2013) afirmam que as principais caracteristicas da pesquisa
qualitativa s&o: ter o ambiente natural como fonte direta de dados e, como principal

instrumento de pesquisa o proprio pesquisador; os dados coletados serem
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predominantemente descritivos; haver uma maior preocupagédo com o processo do
que com o produto, dada a importancia da interpretagao dos significados (os quais
devem ser foco de atengado especial do pesquisador) e, a analise de dados, seguir
um método indutivo, ou seja, ndo estar apoiado em hipoteses, mas sim, em
descobertas.

Portanto, a investigagao qualitativa da lugar de relevo “[...] ao contexto da
descoberta antes e durante a recolha dos dados: as questdes, as hipoteses, as
variaveis ou as categorias de observacdo normalmente n&o estdo totalmente
formuladas ou predeterminadas no inicio de uma pesquisa” (Lessard-Hébert et al.,
2008, p.102). O contexto de descoberta também esta imbrincado em um método: o
pesquisador necessita de critérios bem definidos que norteardao suas escolhas e,
consequentemente, suas interpretacdes. E preciso, por exemplo, definir datas,
contextos, espagos e sujeitos de investigacéo.

Sobre a importancia de se considerar o contexto e datas, Moraes (2023, p.13)

defende que:

O conhecimento construido pela pesquisa € sempre algo contextualizado,
situado, datado, vinculado a determinados critérios que orientam as
escolhas e as interpretagbes dos dados, dependendo de sua natureza.
Posteriormente, ele é formalizado, estruturado logicamente em um conjunto
de partes recorrentes. E um conhecimento datado porque toda observacéo
acontece em um tempo e espago determinados, o que leva o sujeito a
explicar os acontecimentos ou os fenbmenos a partir de certas
circunstancias contextuais.

André e Gatti (2008) corroboram ao afirmar que:

Weber também contribuiu de forma importante para a configuracdo da
perspectiva qualitativa ao afirmar que o foco da investigagao deve se centrar
na compreensao dos significados atribuidos pelos sujeitos as suas acgoes.
Ambos argumentam que para compreender esses significados € necessario
coloca-los em um contexto. As questbes postas pelos pesquisadores ao
pensar em estudos desta natureza, diziam respeito a se é possivel
conhecimento sobre o humano-social, o humano-educacional, sem um
mergulho em interagdes situacionais onde sentidos sdo produzidos e
procurados, e significados sdo construidos. Assume-se, nesta perspectiva,
que destes sentidos e significados é que se alimenta nosso conhecer e sdo
eles que traduzem as mudangas dindmicas no campo social, no campo
educacional, cuja compreensdo é que pode trazer uma aproximacéo do real
mais condizente com as formas humanas de representar, pensar, agir,
situar-se, etc. (André; Gatti, 2008, p.3).
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O conhecimento trazido pelo estudo do contexto, pela pesquisa, por meio dos
sentidos e significados, € o que resulta em conhecimento cientifico e que pode

provocar as mudancgas na pratica.

Pode-se dizer que conhecimento em educacgao nasce da e com a pratica e
deve ai retornar, mas tera consisténcia e impactos, desde que se faca uma
construgao axiolégica. (Lenoir, 2000, p. 188). Sem o retorno a pratica e sem
a passagem pela axiologia, o conhecimento se arrisca a ser apenas um
“simulacro ” A pesquisa é concebida sobretudo como pesquisa-agdo, em
variadas possibilidades, procurando assegurar uma inter-relagdo entre a
pesquisa formal e os procedimentos da investigacdo na e/ou com a agéo,
porém, criando teorizagbes e fundamentando-as. Mobilizam-se certos
conhecimentos para compreender situagdes e inferir/criar novos modos de
acao (Gatti, 2012, p.24-25).

Moraes (2023) compreende que na pesquisa em educagao € necessario fazer
escolhas epistemoldgicas, para poder optar por procedimentos e estratégias,
percorrer caminhos e, assim, aproximar-se da compreensao do fendmeno escolhido,

considerando o paradigma ou a perspectiva teérica selecionada.

Quando se fala em uma perspectiva tedrica, fala-se de um modo de
compreender o mundo a partir de uma postura filoséfica que o delimita, de
conceitos que se tem do que é relevante ou ndo no ambito de um certo
marco tedrico. A teoria ajuda a manter a coeréncia dos dados e colabora na
organizagcdo e sistematizagdo do conhecimento e dos acontecimentos.
Portanto, perspectivas tedricas sdo versbes a partir das quais se faz a
leitura da realidade (Moraes, 2023, p.17).

Moraes (2023) afirma que cada perspectiva tedrica, que também pode ser
considerada um paradigma, adota posturas epistemoldgicas diversas em relagao a

natureza do conhecimento e da realidade.

3.1.2 Perspectiva tedrica da complexidade no ambito da pesquisa académica

Moraes (2023) defende a perspectiva tedrica da complexidade, que, como o
préprio nome diz, tem como eixo estruturante principal a complexidade e, que

necessita ser incluida e reconhecida no cenario da ciéncia atual.

A complexidade é uma propriedade sistémica, um fator constitutivo da vida,
que indica a existéncia de uma grande quantidade de interagbes e
interferéncias entre os diversos sistemas e dimensdes constitutivas da vida.
Ela emergiu como um dos macroconceitos mais relevantes desta
construgdo nova paradigmatica da ciéncia do século XX. E, aos poucos, ela
foi se consolidando a partir dos trabalhos dos fisicos, bidlogos,
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ciberneticistas, filésofos e propiciando novas explicagdes ontologicas sobre
a realidade da matéria, o que, por sua vez, vém nutrindo cientificamente a
emergéncia de uma nova epistemologia pautada na complexidade
intrinseca a prépria dindmica da vida (Moraes, 2023, p.19).

Na pesquisa apresentada, a perspectiva teérica da complexidade se faz
desde o primeiro capitulo, quando optamos em apresentar a nossa trajetéria de vida
pessoal e profissional, nossa formacdo como pesquisadora e, ao mesmo tempo,
falar sobre as mudancgas na educacao percebidas e vividas nos espagos educativos.
Também construimos, a luz dos pressupostos tedricos da complexidade, o segundo
capitulo, no qual apresentamos a nossa visdo dos principios cognitivos do
pensamento complexo e sua relagdo com o protagonismo compartilhado na
educacao infantil.

Ao fazermos tal escolha epistemoldgica, entendemos que ha uma inter-
relacdo aprofundada entre o conhecimento cientifico apresentado e o método a ser
utilizado na pesquisa. Assim, “[...] a decisao e a construcdo do método, com suas
respectivas estratégias de acgédo, nao podem ser feitas de maneira simplificada,
ingénua e descontextualizada, ja que a neutralidade cientifica ndo existe” (Moraes,
2023, p.21). Se formos pensar, desde que a pergunta da tese é feita, ja ndo existe
uma neutralidade, mas uma intencionalidade. Existem hipéteses na mente do

pesquisador:

[...] ratifica @ compreensao de que todo pesquisador esta enredado em suas
metanarrativas, o que, de certa forma ratifica também a importancia de se
levar em conta prépria, os processos de autorreferéncia, as histérias de vida
colocadas a servico do processo de construcdo do conhecimento nas
pesquisas. Tais processos estao na génese de toda e qualquer pesquisa, no
olhar do pesquisador, influenciando a escolha do problema a ser resolvido e
de decisdes importantes a serem tomadas (Moraes, 2023, p.115).

Entretanto, na pesquisa qualitativa de natureza complexa, o caminhar se faz
caminhando. As descobertas se fazem pelo caminho. O mesmo acontece no
processo de coleta das informagdes. Por mais que o pesquisador tenha uma
intencdo ao fazer uma escolha desse ou daquele instrumento e formule um mapa

mental pensando em uma légica de pesquisa € necessario considerar que:

Se néo existe um mundo pré-dado, mas sim um mundo gerado a partir das
operagdes do sujeito que pesquisa e conhece, o procedimento intitulado
“coleta de dados” também precisa ser repensado e rediscutido, pois ele leva
a falsa ideia de que os dados objetivos estdo fora das relagdes e conexdes
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produzidas pelo investigador. E como se eles estivessem prontos para
serem observados e “coletados” pelo pesquisador, o que n&o corresponde a
realidade dos fatos (Moraes, 2023, p.40).

Como vimos anteriormente, a experiéncia na educagao infantil envolve muito
a subjetividade, que € como o vivido traz um sentido pessoal Unico para cada
crianca. E ndo somente para as criangas, mas para cada ser. Esse sentido pessoal
também acontece com o pesquisador e os pesquisados dentro do contexto da

pesquisa.

O pesquisador é parte do todo que ele pretende explicar, pois a
complexidade informa que ndo existe separatividade entre o sujeito e sua
realidade. Consequentemente, o pesquisador estda enredado em suas
préprias meta-narrativas e delas participa com toda sua inteireza, com sua
corporeidade e, portanto, com suas emogdes, desejos, afetos e sua historia
de vida (Moraes, 2023, p.113).

A subjetividade do pesquisador na pesquisa se faz presente na investigacao.
Para Moraes (2023, p.43),

[...] a subjetividade, como configuragéo de sentidos e significados, vai sendo
construida a partir de multiplos elementos, processos e condigdes nos quais
a relevancia de um nao pode ser entendida fora de suas relagdes com os
outros elementos.

Em uma pesquisa qualitativa as subjetividades ficam evidentes, tanto dos
sujeitos pesquisados, quanto do pesquisador, que sdo sujeitos cognoscentes. Essas
subjetividades se cruzam, se tecem, se constroem, seja no préprio contexto
por meio da metodologia de pesquisa, seja na tessitura das analises e escrita
da tese.

O individuo que mais passa por transformagdes € o proprio pesquisador,
sujeito cognoscente, que é transformado nesse processo de coleta e interpretacao
de dados, em suas analises, inferéncias, interpretagdes e construgdes. O principio

do sujeito cognoscente entende que:

[...] todo conhecimento revelado pela pesquisa € sempre a interpretagéo de
uma realidade que depende daquele que a interpreta. E um produto de
fatores causais internos e externos que estdo coimplicados, uma vez que o
organismo e o meio se influenciam e se especificam mutuamente. Desta
forma, o meio, ou o contexto, ndo é independente do sujeito que nele habita.
Nao é algo pré-dado, pré-determinado, ja que ndo pode ser separado do
que o organismo é ou do que ele faz. Consequentemente, em pesquisa,
pesquisador/objeto/realidade estdo coimplicados, portanto, evoluem juntos
(Moraes, 2023, p.116).
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O pesquisador olha a realidade segundo as suas subjetividades e das

subjetividades dos sujeitos pesquisados:

[...] o conhecimento é fruto das interagbes solidarias entre sujeito e objeto,
da acdo do sujeito sobre o objeto e das transformagdes ocorrentes entre
ambos. E algo que se constroi por forga da agéo do sujeito sobre seu meio
fisico, social e cultural e pela repercussdo dessa agédo sobre ele (Moraes,
2023, p.41).

Todos esses sujeitos cognoscentes e suas subjetividades, estdo dentro de um
contexto, que € um dos pressupostos ontoepistemoldégicos em uma pesquisa

envolvendo a perspectiva tedrica da complexidade.

Hoje, percebe-se, mais claramente, que a contextualizacdo € uma das
caracteristicas fundamentais das pesquisas qualitativas, pois € no contexto
que as experiéncias humanas acontecem, fazendo com que os
acontecimentos e os fendmenos nao possam ser compreendidos e
analisados separadamente. E esses contextos de pesquisa sédo naturais e,
ao mesmo tempo, emergentes. E no contexto que se encontra o mundo
real, a partir do qual as respostas e as solugbes dos problemas precisam
ser encontradas. Isso nos leva a perceber que todo e qualquer objeto do
conhecimento precisa ser estudado em relagcdo ao seu entorno, a partir das
interagOes ocorrentes que afetam o seu contexto local e global (Moraes,
2023, p.49).

Nesta pesquisa ha um contexto comum: a educacéo infantil nas escolas. Mas
cada escola € um mundo social. Cada escola tem o seu contexto. Sua localizagao,
seus profissionais, suas criangas, suas familias. Entretanto, na pesquisa, muitas
vezes surgirdo generalizagdes que ndo deixardo esses aspectos tao clarificados.

Também o pesquisador, como sujeito cognoscente, esta imbricado em contextos.

Um contexto de pesquisa, ou de formacdo, € sempre um cenario
biopsicossocial, afetivo, cultural, ecolédgico e, portanto, vivo e mutante, onde
interagem inimeros atores e fatores. E um ambiente construido por pessoas
que interagem, onde a intersubjetividade estda sempre presente,
configurando uma determinada ecologia cognitiva, emocional, social,
cultural e espiritual, a partir das interagdes experienciais que acontecem no
espago educativo (Moraes, 2023.p.46).

N&o é possivel separar, por exemplo, a trajetéria da minha vida, enquanto
pesquisadora, da analise que farei com relacdo a recolha e analise dos dados. O
mergulho que fiz no contexto da educacao infantii em toda a minha trajetoria
profissional, me da elementos contextuais que outros pesquisadores nao teriam.

Dentro do principio sistémico-organizacional, Moraes (2023, p.106-107), afirma que:
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A partir da Fisica Quantica, sabe-se que o observador, o objeto observado e
o processo de observacao implicam uma totalidade, pois sdo inseparaveis
em funcdo do acoplamento estrutural e da interpenetragédo sistémica em
termos de energia, matéria e informagdo que ocorre. Ora, se esta
informacdo é aceita como sendo valida, pode-se, entdo, inferir que o
pesquisador, o objeto pesquisado e o método utilizado estdo sempre
imbricados, de tal maneira que, consciente ou ndo, a conduta do
pesquisador influencia a conduta do objeto pesquisado e vice-versa. Ambos
estdo relacionalmente imbricados e vao se modificando mutuamente
durante o andamento da pesquisa. Assim, a qualidade do conhecimento
gerado na pesquisa depende de cada sujeito e de suas relagbes com o
objeto, depende dos procedimentos e das estratégias utilizadas, processos
estes que sao influenciados pela qualidade dessas relagdes.

A pesquisa que se volta para a investigagdo de um fendbmeno em sua
globalidade, necessita “buscar compreender a dinamica processual e relacional que
caracteriza as interagbes ocorrentes; de se perceber o objeto relacionalmente, ou
seja, inserido num contexto historico, afetivo e sociocultural” (Moraes, 2023, p.107).

Os contextos, o0s sujeitos cognoscentes, as subjetividades e
intersubjetividades presentes na (nesta) pesquisa compde um sistema complexo,
que precisa ser olhado por meio de uma visao contextualizada, entendendo que “[...]
nao se chega a compreensdo do todo apenas analisando o que acontece nas partes
e que é preciso também compreender a dindmica relacional que se estabelece ente
o todo e suas partes” (Moraes, 2023, p.107-108).

O principio sistémico-organizacional afirma a inseparalidade de tudo que tece

a realidade humana. Tal compreensao

[...] traz consigo a necessidade de se ter a complexidade e seus respectivos
operadores cognitivos como instrumentos que ancoram o tipo de
racionalidade necessaria ao bom desenvolvimento dos trabalhos, como
pressupostos articuladores do pensamento humano no desenvolvimento da
pesquisa. Justifica também a importancia de observar todo e qualquer
objeto relacionalmente, ou seja, no sentido de compreender as relagdes
contextuais que o englobam e, ao mesmo tempo, o restringem. Desta
forma, em pesquisa, precisamos estar mais atentos a estes aspectos, pois
uma compreensao adequada de determinado fendmeno nao requer apenas
analises de suas partes, mas também processos de sinteses. Dai a
necessidade de se incluir, na andlise dos problemas e nas estratégias
planejadas alguns procedimentos que privilegiem tanto a dimensao analitica
como também a sintética, pois a énfase exclusiva na dimensao analitica nos
faz perder as qualidades emergentes provenientes da dindmica do todo, ou
seja, perder as propriedades globais do objeto em estudo (Moraes, 2023,
p.108).

Para Moraes (2023) o principio hologramatico também esta presente na

pesquisa. Cada individuo pesquisado representa uma determinada sociedade, assim
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como também a sociedade é representada em cada individuo por meio da cultura,
valores, normas, linguagem, sendo estas consensuadas ou nao (Moraes, 2023).
Consideramos que cada professor elencado em nossa pesquisa esta representando
hologramaticamente a rede municipal de ensino, por exemplo.

Moraes (2023) cita o principio recursivo como outro operador cognitivo a ser
considerado na pesquisa. O principio recursivo propde “[...] a autoecoorganizacao,
caracterizada por uma espiral evolutiva do sistema” (Moraes, 2023, p.110). E como
se enxergassemos a realidade, as agdes e reagdes, em um grande espiral, ou como
afirma Moraes (2023), a causalidade de natureza circular, ndo-linear. Esta é a

causalidade dos sistemas complexos.

Esta causalidade circular constitui a base organizacional comum a todos os
sistemas vivos, pois esta presente nas interagdes sujeito e meio,
sujeito/objeto, educador/educando, pesquisador/objeto pesquisado e em
todos os fendbmenos, eventos e processos, revelando a ocorréncia de
relagdes causais de naturezas retroativa ou recursiva, geradoras de uma
causalidade complexa (Moraes, 2023, p.111).

O principio dialégico desvela as dicotomias, as contradi¢des, as
complementaridades e os antagonismos que se manifestam no ambito da presente
pesquisa sobre o protagonismo compartilhado: “[...] para Morin, o principio dialégico
constitui a forma operativa do Pensamento Complexo, implicando, assim, a
associacdo complexa de diferentes instancias necessarias a existéncia e ao
funcionamento de um fenbmeno organizado” (Moraes, 2023, p.112). Moraes (2023)
explica ainda, que a pesquisa € uma materializagdo ou expressao desse principio,
visto que é construido na dialogica das relagdes entre pesquisador e o objeto

pesquisado. Este principio também pode ser observado

[...] nos diferentes didlogos ocorrentes entre sujeito/objeto do conhecimento,
individuo/contexto, local e global, teoria e pratica etc. Assim, o
conhecimento gerado na pesquisa depende da dialdgica que acontece entre
os diferentes elementos integrantes desses processos. Depende, por
exemplo, do didlogo que se estabelece entre o sujeito pesquisador e o
objeto pesquisado. E, portanto, fruto de processos interpretativos, auto-eco-
reorganizadores que acontecem a partir desta relagdo (Moraes, 2023,
p.113).

Entendemos que todo conhecimento gerado na pesquisa é fruto de relagoes,
interacdes, dialogos, de processos e constru¢gdes mentais de sujeitos cognoscentes,

situados em um determinado contexto, que agem/retroagem na realidade de forma
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recursiva, em um processo dinamico, dialégico, em que coexistem antagonismos
que podem ser vistos como complementares e onde o pesquisador depende do
pesquisado, assim como, para o pesquisado, o trabalho do pesquisador pode
contribuir significativamente, em um processo de autonomia/dependéncia.

Podemos considerar a pesquisa como um sistema, no qual em determinado
periodo de tempo, local e contexto, envolve diferentes pessoas em multiplas
relagdes, gerando um processo auto-eco-organizador que “produz”, ou ainda mais
organico na pesquisa qualitativa, “cria” resultados a partir dessa interdependéncia

dos diferentes sujeitos.

Um sistema representa uma unidade complexa que articula,
organizacionalmente, diferentes elementos que ocupam um determinado
lugar no tempo e no espago. Sendo unidade complexa ou unidade global
organizada €, portanto, uma organizagao que, para constituir-se como tal,
pressupde a existéncia de relagdes de interdependéncia entre os elementos
constituintes e a existéncia de propriedades comuns compartilhadas. E a
partir das relagdes e dos processos autoeco-organizadores decorrentes
dessa dindmica organizacional que emerge o conceito de unidade
complexa, unidade relacional e/ou unidade ecossistémica, em que o
ecologico € um sistema constituido por inter-relacbes entre as partes
(Moraes, 2023, p.56-57).

Nos proximos itens, passaremos a relatar como esta pesquisa se articulou e
construiu os capitulos finais dessa unidade complexa, que se constitui, nesse

momento, em uma tese escrita.

3.2 PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

3.2.1 Tessituras nos processos de investigagao

Fazer uma pesquisa utilizando a abordagem da complexidade € um grande
desafio. Ela opera em nds um ir e vir constante, uma sensagao de que vocé nunca
esta conseguindo dizer tudo que necessita ser dito, de que nao esta conseguindo
traduzir suas impressdes em uma perspectiva complexa. Isso acontece, porque
estamos muito habituados com a pesquisa tradicional, em que existe uma
linearidade, previsibilidade e “objetividade” nos processos. Entretanto, a pesquisa
complexa, por mais que tenha alguns caminhos tragados, e que os passos dados

tenham tido uma ordem, como escrever de forma linear esses resultados? Como um
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sujeito cognoscente volta ao que era antes de suas experiéncias e relata-as, se
novamente ja passou por um processo de transformacado? Na presente pesquisa,
procuramos nos deixar ser surpreendidos pelas imprevisibilidades, rupturas,
retrocessos, avangos e subjetividades. Portanto, esta tese foi escrita e reescrita
muitas e muitas vezes.

O processo de investigagdo de campo iniciou no ano de 2022, com a
apresentacao da proposta da tese para o Departamento de Educacao Infantil, da
Secretaria Municipal da Educagdo de Curitiba, gerado por meio de protocolo
requerido pela pesquisadora em dezembro de 2022, com autorizagdo em agosto de
2023 (ANEXO A). Também foi cadastrado o projeto de investigagao na Plataforma
Brasil, em marco de 2023, para apreciacdo do Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal do Parana (ANEXO B), com aprovagdo em junho de 2023,
bem como no Comité de Etica em Pesquisa da Secretaria Municipal da Saude de
Curitiba (ANEXO C), condicdo necessaria para desenvolver a pesquisa nas escolas
municipais de Curitiba, a qual teve aprovagcdo em agosto de 2023. Apds os
pareceres emitidos, iniciamos a pesquisa no contexto proposto nesta tese: nas
escolas municipais de Curitiba.

No capitulo introdutério apresentamos a problematizagédo desta tese: como
o protagonismo compartilhado pode ser compreendido na educacgao infantil a
luz dos pressupostos tedricos do pensamento complexo? Visando responder
essa questdao, tragamos um objetivo geral: compreender o protagonismo
compartilhado na educacao infantil a luz dos pressupostos teéricos do
pensamento complexo e, trés objetivos especificos: identificar a percepcado dos
professores sobre o protagonismo compartilhado, a partir dos principios cognitivos
do pensamento complexo; narrar praticas dos professores que trazem aproximacgao
conceitual com o0s principios cognitivos do pensamento complexo; propor
compreensdes necessarias para o protagonismo compartilhado na educacgéo infantil
em uma perspectiva complexa.

Para responder a questdo da tese e os seus objetivos utilizamos a
triangulacdo de dados apoiada no referencial da complexidade. A triangulagao de
dados tem como objetivo a busca por evidéncias confirmadoras em diferentes
fontes, o que é fundamental para validacdo dos dados (Creswell, 2014). Para a
triangulacdo dos dados utilizamos o referencial tedrico, os questionarios e as

entrevistas. Na complexidade, o processo de triangulagdo ndo acontece de forma
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linear, mas de forma complexa. Criamos uma imagem (FIGURA 8) para ilustrar o

processo de triangulacéo de dados nesta pesquisa.

FIGURA 8 — TRIANGULAGCAO DE DADOS DA PESQUISA NA PERSPECTIVA DA COMPLEXIDADE

REFERENCIAL TEORICO

QUESTIONARIOS ENTREVISTAS

FONTE: A autora (2024).

Em um processo recursivo, o referencial tedrico altera as analises dos
questionarios e entrevistas, que recursivamente, interferem na escrita do referencial
tedrico e assim, um processo dinamico, interno, subjetivo acontece na mente do
pesquisador. As subjetividades do pesquisador, sujeito cognoscente, precisam ser
escritas, para que seus interlocutores possam compreender seus processos
internos, portanto, o pesquisador precisa também se imbuir da objetividade para o
relato de suas reflexdes.

Concomitante a escrita do referencial tedrico, visando compreendermos as
concepcdes dos professores de educacgao infantil das escolas de Curitiba sobre a
crianga, professor, planejamento, participacdo da familia e outros aspectos e,
procurando correlacionar esses dados com o0s objetivos da pesquisa, utilizamos
como instrumento de coleta de dados, o questionario. O questionario pode ser

considerado uma
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[...] técnica de investigacdo composta por um numero mais ou menos
elevado de questbes apresentados por escrito as pessoas, tendo por
objetivo o conhecimento de opinides, crengas, sentimentos, interesses,
expectativas, situagdes vivenciadas etc. (Gil, 1999, p.28).

O questionario permite atingir um numero maior de participantes e assim obter
um numero maior de informagdes, com respostas mais rapidas e precisas (Marconi;
Lakatos, 1999).

Em trés de setembro do ano de dois mil e vinte e trés, o questionario
(APENDICE B), formulado e formatado via Google Forms, com catorze questdes,
sendo quatro de multipla escolha e dez dissertativas, foi encaminhado para o correio
eletrbnico de todas as escolas que possuiam turmas de educagao infantil
(APENDICES C e D). Os enderegos eletrdnicos foram fornecidos pela SME de
Curitiba. Na imagem a seguir podemos observar a apresentacdo sobre a pesquisa

para que os professores compreendessem o teor da investigagao®.

FIGURA 9 — APRESENTAGAO DO QUESTIONARIO

QUESTIONARIO PROFESSORES(AS) EDUCACAOQ
INFANTIL

B I U & ¥

Prezado(a) Professor(a),

A pesquisa que solicito sua contribuicdo faz parte do projeto de Doutorado que estamos desenvolvendo junto
ao Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal do Parand, sob o titulo: “Protagonismo
compartilhado entre professor, crianga e familia na educag&o infantil & luz dos pressupostos teéricos do
pensamento complexo”, sob a orientagdo do Professor Dr. Ricardo Antunes de Sa. As contribuigdes deste
estudo serdo de grande valia para investigar a prética pedagdgica compartilhada na Educacéo Infantil & luz
dos pressupostos tedricos do Pensamento Complexo. Na certeza de podermos contar com a sua
colaboragéo, colocamo-nos & disposigéo para os esclarecimentos que se fizerem necessérios a execugéo do
projeto.

Curitiba, setembro de 2023,

Prof. Ma. Maria da Gléria Galeb (Doutoranda) & Prof. Dr. Ricardo Antunes de Sa (Orientador)

Fonte: A autora (2023).

6 No APENDICE E, é possivel observar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido formulado
para esta pesquisa, ja com o intuito da realizagdo de questionarios e entrevistas.
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O questionario foi enviado a 156 (cento e cinquenta e seis) escolas

(APENDICE C e D), das dez regionais de Curitiba, conforme tabela a seguir:

TABELA 1 - QUANTIDADE DE ESCOLAS COM EDUCAGAO INFANTIL POR REGIONAL

NRE Quantidade de Escolas
BN 18
BQ 17
BV 20
CiC 22
cJ 17
MZ 5
PN 17
PR 12
SF 13
TQ 15
156

Fonte: A autora (2023).

Foi solicitado que apenas um(a) professor(a) o respondesse. Como algumas
diretoras solicitaram o termo de consentimento de pesquisa do Departamento de
Educacdo Infantil, além dos pareceres de aprovagéo do Comité de Etica (UFPR e
SMS de Curitiba), reenviamos os e-mails em dez de setembro do mesmo ano, com o
parecer solicitado. Houve retorno de 95 (noventa e cinco) questionarios.

No més de dezembro do ano de 2023, fechamos o recebimento das
respostas, compreendendo que a amostra foi bastante numerosa.

Apds algumas analises iniciais, sentimos a necessidade de observarmos de
quais regionais eram os respondentes da pesquisa. A seguir, € possivel
observarmos na TABELA 2 a quantidade de escolas com educacgao infantil de cada
regional e a quantidade de pesquisas respondidas por regional. Doze (12)
respondentes ndo identificaram as suas escolas, inserindo o nome “Prefeitura
Municipal de Curitiba” ou similar. Dos demais respondentes, todos identificaram a

sua escola.



TABELA 2 — QUANTIDADE DE PESQUISAS RESPONDIDAS POR REGIONAL

Quantidade de Escolas

Quantidade de Pesquisas

_Regional com Educacao Infantil Respondidas
Bairro Novo 18 9
Boa Vista 17 14
Boqueirdo 20 6
Cajuru 22 11
CIC 17 11
Matriz 5 3
Pinheirinho 17 15
Portao 12 3
Santa Felicidade 13 3
Tatuquara 15 8
Sem identificacdo da Regional 12

95

Fonte: A autora (2024).
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Somente em duas regionais ndo houve mais de um respondente da mesma

escola (Regional Matriz e Portdo). Nas demais regionais, houve resposta por mais

de uma profissional na mesma escola. Formulamos a TABELA 3 a seguir para

revelar esses dados, nomeando as escolas com as letras do alfabeto, a fim de

manter o sigilo dos dados:

TABELA 3 — RESPONDENTES DA MESMA ESCOLA CLASSIFICADOS POR REGIONAL

Regional Escolas por Regional Quantidade de respondentes
por cada escola da regional

Bairro Novo Escola A 2 respondentes

Bairro Novo Escola B 2 respondentes

Boa Vista Escola C 3 respondentes

Boa Vista Escola D 3 respondentes

Boa Vista Escola E 2 respondentes

Boqueirao Escola F 3 respondentes

Boqueirao Escola G 3 respondentes

Cajuru Escola H 5 respondentes

Cajuru Escola | 4 respondentes

CiC Escola J 2 respondentes

CiC Escola K 2 respondentes

CIC Escola L 2 respondentes
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CIC Escola M 2 respondentes
Pinheirinho Escola N 3 respondentes
Pinheirinho Escola O 2 respondentes
Pinheirinho Escola P 3 respondentes
Pinheirinho Escola Q 2 respondentes
Pinheirinho Escola R 2 respondentes
Santa Felicidade Escola S 2 respondentes
Tatuquara Escola T 2 respondentes

Fonte: A autora (2024).

Ou seja, 51 (cinquenta e um) respondentes sdo de 20 (vinte) escolas. Os
demais 32 respondentes representam outras 32 (trinta e duas) escolas da Rede
Municipal de Ensino e 12 respondentes nao identificaram as suas escolas. Logo,
temos a amostra de mais de 52 (cinquenta e duas) escolas municipais diferentes de
Curitiba, podendo chegar até 64 (sessenta e quatro) das 156 (cento e cinquenta e
seis) escolas. Entendemos que seria importante trabalharmos com toda a amostra,
sem retirarmos da pesquisa os respondentes dos questionarios cujas escolas sdo a
mesma. Em um contexto de descoberta, interpretamos esse como um acaso, uma
acao inesperada que pode trazer imprevistos e contribuir com a pesquisa de
diferentes maneiras.

Apo6s fecharmos a nossa amostra com os 95 (noventa e cinco) questionarios
(todos os questionarios respondidos recebidos), iniciamos o processo de leitura,
organizagao e reflexdo, em um processo de pré-analise. Em um primeiro momento,
exportamos todas as perguntas e respostas dos questionarios para uma tabela de
excel. A primeira preocupacao foi a de respeitar o sigilo e confidencialidade que todo
participante de pesquisa precisa ter.

Visando salvaguardar os nomes dos profissionais " que responderam o
questionario, foi criada uma nova coluna no excel e os profissionais foram
nomeados/numerados de 1 a 95. Utilizamos como critério para esta numeragao, o
namero 1 para aquele que tem maior tempo de atuacdo na educacao infantil, a
saber, mais de 30 (trinta) anos e, assim, de forma decrescente, conforme os anos de

atuacao na rede municipal de ensino de Curitiba. Atribuimos o numero 95 para um

7 Além dos nomes dos professores, 0os enderegos de correio eletrénico ndo serdo divulgados a fim de
salvaguardar o sigilo das informagdes dos respondentes.
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dos dez professores que tinha, no momento em que respondeu o0 questionario,
menos de um ano de atuagao na educacgao infantil.

Realizamos uma primeira leitura e, conforme o revisitar e a releitura dos
dados, fomos observando as respostas para as questdes objetivas e subjetivas,
procurando encontrar frequéncia de repeticbes ou diferenciagdes nas repostas,
fazendo diferentes marcagdes, classificando dados, refletindo sobre as respostas,
agrupando, analisando e criando textos, codigos, tabelas como um recurso de
memoria, para ndo perder as informacdes coletadas no processo de descoberta.

Achamos, por bem, primeiramente, fazer o levantamento, codificacédo e
apresentacao dos dados demograficos referentes aos pesquisados, ou seja,
referente aos 95 professores de turmas de educagao infantil das escolas. Para
uma melhor visualizagdo do tratamento dos resultados, no que diz respeito aos
dados demograficos, criamos graficos e tabelas, que serdo apresentados na
sequéncia.

Pelo principio da hologramaticidade é possivel fazermos uma analise da
educacao infantil das escolas na rede municipal por meio de uma amostra de
professores, a saber, os respondentes dos 95 (noventa e cinco) questionarios. A
leitura e construgéo desse capitulo, que trara as contribuicdes das professoras por
meio do questionarios, também se delineou num processo recursivo, de ir e vir, de
tessituras e constru¢gdes que davam lugar a novos conhecimentos e a novas
reflexbes. A tarefa de categorizagdo € mais simples quando se trata de dados
demograficos, entretanto, quando estamos tratando de respostas subjetivas que
carregam em si concepgoes, ela se torna uma tarefa bastante complexa, em que se
faz necessario exercitar a ética, para olhar com respeito as palavras do individuo

pesquisado.

A necessaria consideracdo da presengca do outro, como condigdo de
qualquer eticidade, faz que os sentidos de ética e de politica se entrelacem
intimamente. Nao ha como distinguir a qualidade ética de uma acao de sua
qualidade politica. A presenga do outro em toda e qualquer circunstancia da
agao moral faz que toda acao envolva necessariamente as duas dimensdes
ao mesmo tempo, a ética e a politica (Severino, 2014, p.204).

Ao ler as respostas para as demais questdes, que eram dissertativas,
percebemos algumas muito similares entre si e outras bem distintas. Assim, em um

primeiro momento, lemos cada questao e fizemos uma analise verticalizada.
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E fato que, em um primeiro momento, construimos o texto da tese citando
cada pergunta e procedendo as analises das respostas. Tais analises foram
processos de idas e vindas, tabulacdes, conceitos, quantificacdes, citacdes, enfim.
Esse processo de analise e escrita perdurou durante o ano de dois mil e vinte e
quatro até meados do més de setembro. Nesse texto escrito, percebemos muitas
dualidades e contradicbes. Sentimos a necessidade de fazer uma analise
horizontalizada de cada questionario, procurando identificar as professoras que
tinham uma concepgao de protagonismo compartilhado semelhante a nossa. Foi
necessario olhar para o todo dos questionarios e buscar fazer uma analise nao-
linear, mas complexa, a fim de tecer um didlogo das respostas dos pesquisados com
a construcéo tedrica.

Ao fazermos uma leitura e analise das respostas dos questionarios de uma
forma horizontalizada, ou seja, procurando compreender o percurso formativo das
professoras por meio das concepgcdes manifestas em suas escritas, encontramos 23
(vinte e trés) professoras com compreensdao do protagonismo compartilhado no
sentido da atuacdo do professor e da criangca, da participacdo da familia e da
importancia da educacdo infantii para a sociedade. Com relagdo as demais
respostas se dividiam em profissionais que ainda tendiam a defender uma proposta
escolarizante ou espontaneista, de forma paradoxal, ndo compreendendo que tanto
o papel da crianga quanto o do professor sdo necessarios para o protagonismo
compartilhado e, em outras respostas, percebemos concepcdes rasas, ora
pendendo para uma concepg¢ado escolarizante, ora para uma concepgao
espontaneista. Também ha algumas professoras que fazem criticas ao
funcionamento de turmas de educacgao infantil nas escolas. Entretanto, como ja
haviamos gastado bastante tempo na analise dos questionarios, optamos em nao
nos deter nas professoras que nao tinham a mesma concepcao que defendemos
nessa pesquisa. Ao contrario, nosso olhar voltou-se para as 23 (vinte e trés)
professoras que denotavam ter uma concepgéao similar a nossa.

Buscando uma maior compreensao das concepgdes das professoras,
optamos por realizar entrevistas. A entrevista tem por objetivo coletar dados por
meio da manifestagdo pessoal do entrevistado. No campo cientifico, a entrevista
pode ser entendida como uma conversa a dois com propositos definidos: “Num
primeiro nivel, essa técnica se caracteriza por uma comunicagao verbal que reforga

a importancia da linguagem e do significado da fala. Ja, num outro nivel, serve como
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um meio de coleta de informagbes sobre um determinado tema cientifico” (Neto,
2001, p.57)

A entrevista, como uma técnica de pesquisa,

[...] ndo significa uma conversa despretensiosa e neutra, uma vez que se
insere como meio de coleta dos fatos relatados pelos atores, enquanto
sujeitos-objeto da pesquisa que vivenciam uma determinada realidade que
esta sendo focalizada (Neto, 2001, p.57).

Considerando os nossos objetivos de pesquisa e as analises que fizemos,
entendemos que a entrevista poderia referendar ou ndo o que havia sido refletido e
escrito até o momento.

As entrevistas podem ser estruturadas e nao-estruturadas, conforme o
pesquisador dirige as mesmas. A entrevista aberta ou n&o-estruturada, se
caracteriza quando o pesquisado aborda livremente o tema proposto. Ja, as
entrevistas estruturadas pressupdem perguntas previamente formuladas. E, ha
formas “[...] que articulam essas duas modalidades, caracterizando-se como
entrevistas semiestruturadas” (Neto, 2001, p.58). Foi pela entrevista semi-
estruturada que optamos, tendo como objetivo ouvir as professoras. Elaboramos
previamente um roteiro de questdes, com o intuito de serem disparadores para as

professoras falarem sobre suas concepgodes e praticas, conforme quadro a seguir:

QUADRO 7 - ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Pergunta 1 O que vocé entende por protagonismo compartilhado?

O protagonismo compartilhado, na sua visado, inclui as familias? De que
forma?

Pergunta 2 Vocé poderia citar uma agdo pedagdgica na qual vivenciou ou vivencia o
protagonismo compartilhado na sua pratica pedagdgica na educacao infantil?

Pergunta 3 Quais sao os principios/conceitos tedricos e metodoldgicos balizadores em
sua pratica pedagodgica cotidiana na educacgéo infantil para a garantir o
protagonismo compartilhado?

Tais principios estdo ancorados em algum referencial tedrico?

Pergunta 4 Descreva como vocé organiza, planeja e desenvolve sua pratica pedagdgica
na Educacao Infantil na Escola:

Fonte: A autora (2024).
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A entrevista pode ser realizada de forma individual ou coletiva. Optamos pela
entrevista individual, no intuito de ouvirmos a professora, sem a interferéncia da fala
de outra pessoa. Para definirmos a nossa amostra para as entrevistas, observamos
e tabulamos os dados para compreender ha quanto tempo as professoras atuavam

na educacao infantil. Os dados estao descritos na TABELA 4 a seguir:

TABELA 4 — QUANTIDADE DE PROFESSORAS POR TEMPO DE ATUACAO NA EDUCAGAO
INFANTIL

Tempo de atuacdo na educacao infantil Quantidade de professoras
Até 1 ano 4

De 1 a 5 anos

De 6 a 10 anos

5
5
De 11 a 15 anos 2
3
2

De 16 a 20 anos
De 21 a 25 anos
De 26 a 30 anos 1

Mais de 30 anos 1

FONTE: A autora (2024).

Para as entrevistas, optamos em definir a amostra selecionando uma
profissional referente aos diferentes intervalos de tempo de atuacdo na educagao

infantil, totalizando 8 (oito) professoras, conforme a terceira coluna da TABELA 5

abaixo.
TABELA 5 — PRIMEIRA SELECAO DE PROFESSORAS DE CADA INTERVALO DE TEMPO DE
ATUACAO
Tempo de atuagdo na educagao Quantidade de Primeira tentativa de selegcao das
infantil professoras professoras
Até 1 ano 4 Professora 92
De 1 a 5 anos 5 Professora 62
De 6 a 10 anos 5 Professora 47
De 11 a 15 anos 2 Professora 45
De 16 a 20 anos 3 Professora 23
De 21 a 25 anos 2 Professora 8
De 26 a 30 anos 1 Professora 3
Mais de 30 anos 1 Professora 1

FONTE: A autora (2024).
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Entramos em contato via correio eletrénico, sendo necessario, o envio de dois
a quatro correios eletrbnicos para conseguirmos retorno, exceto para a entrevista da
Professora 45, que respondeu ao primeiro chamado. Como nao obtivemos resposta
da Professora 92, fizemos a tentativa de correio eletrénico com outra professora da
amostra, a Professora 90, que atendeu a necessidade da entrevista.

Nos intervalos de 26 a 30 anos e de mais de 30 anos de atuacdo na educacao
infantil, tinhamos apenas uma professora em cada um dos intervalos. Portanto,
como nao houve resposta aos correios eletronicos enviados, ndo foi possivel a
entrevista. Assim, fechamos a amostra com seis professoras, destacadas em

negrito na tabela a seguir:

TABELA 6 — SELEGCAO FINAL DE PROFESSORAS DE ACORDO COM O INTERVALO DE TEMPO

DE ATUACAO
Tempo de atuagdo na Quantidade de Primeira selegao Segunda selegao
educacao infantil professoras
Até 1 ano 4 Professora 92 Professora 90
De 1 a 5 anos 5 Professora 62 -
De 6 a 10 anos 5 Professora 47 -
De 11 a 15 anos 2 Professora 45 -
De 16 a 20 anos 3 Professora 23 -
De 21 a 25 anos 2 Professora 8 -
De 26 a 30 anos 1 Professora 3
Mais de 30 anos 1 Professora 1

FONTE: A autora (2024).

As entrevistas aconteceram durante o més de novembro de dois mil e vinte e
quatro. A entrevista mais curta teve a duragdo de quinze minutos e dezesseis
segundos e a entrevista mais longa teve a duragdo de cinquenta e dois minutos e
cinquenta e quatro segundos. Todas as entrevistas foram agendadas previamente e
realizadas via Google Meet. No inicio da entrevista solicitavamos as professoras se
poderia ser gravada a entrevista, o que foi feito utilizando um aplicativo de gravagao
de voz instalado no celular da pesquisadora. Nos meses de dezembro do ano de
dois mil e vinte e quatro e janeiro de dois mil e vinte e cinco, foram transcritas as
entrevistas e feitas as andlises. As entrevistas estio disponibilizadas no APENDICE

F: no total, foram cento e sessenta e oito minutos de dialogos transcritos.
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As entrevistas foram momentos ricos de didlogo, com o intuito de aprofundar
a investigacao sobre as concepgbes e as estratégias de planejamento e
desenvolvimento de cada uma das professoras, a fim de compreender o
protagonismo compartilhado na educagéao infantil a luz dos pressupostos teéricos do
pensamento complexo.

Um primeiro aspecto que queremos destacar € que nas entrevistas, pudemos
ouvir falas que corroboram com o que trouxemos na justificativa desta tese: que
existia uma contradi¢do na rede municipal de ensino de Curitiba: na fala de alguns,
uma educacéo infantil em que o principal papel era do professor e na fala de outros,

gue somente a crianga era protagonista, como denota a fala da Professora 90:

[...] acredito que seja um trabalho compartilhado, desde um trabalho
construido junto, ndo elaborado somente pelo professor ou visto somente
pela crianga, porque teve varias vertentes assim: “ah, a educagdo tem que
ser construida sé pela crianga, s6 pelo professor...”. Seja construido pelos
dois, seja feito pelos dois, acredito que seja isso.
A fala da Professora 8 corrobora, quando ao falar das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagéao Infantil e do processo formativo ocorrido nos anos de

2014 a 2016, ela o define como um processo dificil:

[...] dificil que eu quero dizer no sentido de como é que a gente faz pra
transformar isso que esta aqui, no que eu vou consequir trabalhar. Entao
dificil nesse sentido. Ndo que o texto escrito tivesse dificil mas, né, de como
é que a gente traduz isso? Como é que a gente vai sair disso né? Porque eu
lembro que era uma discussdo que a gente também fazia no departamento
como é que a gente vai sair de um autoritarismo, sair dessa visédo que ndo é
uma abordagem patrticipativa, né, que é uma abordagem tradicional e ndo
ficar no espontaneismo e sim fazer uma abordagem participativa, né?
(Professora 8)

Com a possibilidade de ter o interlocutor (entrevistada) de forma sincrona,
percebemos que a entrevista se torna muito mais rica e repleta de possibilidades
ainda maiores que o questionario, tanto para o processo de descobertas, como
também pela possibilidade do ir e vir, do processo recursivo que é feito no dialogo: a
possibilidade de a entrevistada responder uma das questdes da entrevista e retomar
ao que foi dito anteriormente, de até mesmo reconfigurar a sua fala, diante de uma
nova pergunta. Dessa forma, a entrevista além de ser um importante instrumento de
coleta de dados, torna-se um importante instrumento de reflexividade e, porque nao

dizer, de formacgao continuada, tanto para o entrevistado, que em seu processo
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interno reavalia e reflete sobre sua fala e sobre a sua pratica, quanto para o
entrevistador.

Foi necessario todo esse processo de reflexdo, de escrita linear, de escrita
complexa, de avangos e retrocessos no texto, para que, através da triangulagdo dos
dados, as categorias de analise (neste momento, finais) pudessem surgir.

Emergiu, dessa forma, a necessidade de criarmos categorias pautadas no
referencial tedrico produzido nesta tese, em especial, considerando os principios
cognitivos do pensamento complexo apresentados no Capitulo 2. Assim, nos
proximos itens, organizamos as discussbes com relacdo as respostas dos
questionarios e entrevistas a luz do referencial do pensamento complexo nas
seguintes categorias: crianga, professor e familia: a Vvisibilidade da
hologramaticidade em uma relacdo dialdgica; crianga, professor e familia: a
necessidade da recursividade no desenvolvimento dos sujeitos cognoscentes;
crianga, professor e familia: a autonomia/dependéncia e a escola como um

ecossistema organizacional.

3.2.2 Crianga, professor e familia: a visibilidade da hologramaticidade em uma

relacao dialdgica

A primeira categoria que elaboramos para refletir sobre os dados, foi
“Crianga, professor e familia: a visibilidade da hologramaticidade em uma
relacdo dialégica” pautada no principio da hologramaticidade e no principio
dialégico de Morin.

Essa categoria surgiu porque, como ja dito anteriormente, entendemos que
cada professora, cada crianga, cada familia € um holograma da rede municipal, mas
também mantém suas outras dimensdes identitarias de suas raizes familiares, de
suas crencas e valores, de suas preferéncias. E € somente numa relagdo de
dialogicidade que ambos podem se dar a conhecer e participar no cotidiano da

educacao infantil.

3.2.21 A hologramaticidade do professor revelada na pesquisa: algumas

consideracdes
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A identidade de cada pessoa se altera na escola: dentro dela exercem
diferentes papéis sociais. A forma como as criangas veem o professor, € diferente
da forma como enxergam qualquer outra pessoa. Ficam surpresas quando o
profissional leva fotografias de sua vida, de suas viagens, de um conjuge, de um
filho ou filha. O professor, na escola, continua sendo a pessoa em toda a sua
multidimensionalidade, mas esse sistema exige que ele exerga um papel, uma
funcdo, cumpra um regimento e, ele o faz, mas também age de acordo com suas
concepgdes, trazendo modificagbes nesse organismo vivo que € a escola, nesse
todo.

Ao considerarmos os professores da educacgao infantil que responderam ao
questionario, nao podemos esquecer também de sua multidimensionalidade e da
necessidade de a mantenedora (Prefeitura Municipal de Curitiba/Secretaria
Municipal de Educagéo) adotar um olhar dialégico para enxergar esse professor,
seus saberes e fazeres e suas necessidades. Intencionalmente, no questionario,
inserimos algumas questdes necessarias para compreendermos o perfil dos
professores pesquisados a luz dos pressupostos tedricos do pensamento complexo.

Uma das questbes abertas perguntava sobre o género sexual dos
pesquisados. Acreditamos ser importante iniciar a apresentacéo dos professores por

esse dado, que é bastante significativo.

GRAFICO 1 — GENERO SEXUAL DOS PESQUISADOS

Género Sexual

@ Feminino
@ Cisgénero
MN&o declarado

& Heterossexual

FONTE: A autora (2024).
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Ao serem perguntados sobre seu género sexual 91 (noventa e um) dos
respondentes escreveram que sao do sexo feminino, 2 (dois) respondentes se
declararam cisgénero (individuo que se identifica com seu género de nascencga), 1
(um) respondeu ser heterossexual e 1 (um) ndo respondeu essa questdo. Ao
fazermos a leitura dos nomes, tratam-se de nomes femininos. Optamos por
designar, de agora em diante, o termo professoras para os profissionais
pesquisados.

Essa amostra demonstra um holograma da nossa sociedade. Pela analise
podemos inferir que o magistério continua sendo uma profissdo tipicamente
feminina. De fato, de acordo com o censo escolar '® do ano de 2023, 96,2% dos
docentes da educacéo infantil no Brasil sdo do sexo feminino. O fato de nao existir
em um universo de 95 (noventa e cinco) respondentes, nenhuma pessoa do sexo
masculino, denota que a educacdo das criangas, sobretudo, quando se trata de
turmas de educacao infantil de Curitiba, esta também, a cargo das mulheres.

O GRAFICO 2 apresenta a faixa etaria das professoras.

GRAFICO 2 — FAIXA ETARIA DAS PESQUISADAS

@ D= 26330anos
& De31a35anos

De 36 3 40 anos
@ D= 41345anos
@ De 46350 anos

De 51 a 55 anos
@ D=56360anos
~ DeB6avlanocs

FONTE: A autora (2024).

8 O censo escolar se caracteriza como a principal pesquisa estatistica referente a educagdo basica.
E coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP) e realizado em
parceria com as secretarias estaduais e municipais de educagao, envolvendo escolas publicas e
privadas.
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Sobre a idade, a maioria das professoras encontra-se na faixa etaria que
abarca dos 36 aos 50 anos, totalizando 69 (sessenta e nove) das 95 respondentes, o
que corresponde a 73%. Das demais professoras, corresponde a 17% (16
respondentes) aquelas com idade de 26 a 35 anos e, corresponde a 10% as
respondentes de 51 a 70 anos (10 respondentes). Chama a nossa atengdo nao
termos professoras com menos de 25 anos atuando nas turmas de educagao infantil.

Aqui caberia a pergunta: se é porque a escola esta tendo um olhar especial
para a importancia do pré, da primeira etapa de educacao na formacao do cidadao e
tem colocado como docentes nessas turmas, pessoas mais experientes na
educacao ou se, de fato, as professoras estao ingressando com maior idade na rede
municipal? Nosso olhar, voltado para essas questbes, fez o tratamento das
informacdes e, no GRAFICO 3, a seguir, é possivel observarmos a quantidade e o

percentual das pesquisadas com relacédo ao tempo de atuacao na educacéo infantil.

GRAFICO 3 — TEMPO DE ATUAGCAO DAS PESQUISADAS NA EDUCAGAO INFANTIL

Tempo de atuagao na Educagao Infantil

Mais de 30 anos
1.1%

De 26 a 30 anos
21%

De 21 a 25 anos
7.4%
De16a20anos
20,0%

Até 01 ano
10,5%

De 01 al5anos
253%

Ce11a15anos
16,8%

De 06 a10anos
16,8%

FONTE: A autora (2024).

Apenas 10 professoras atuam ha menos de 1 ano (faixa etaria de 31 a 50
anos) na educagdo infantil, o que corresponde a 10,5%. A maior parte das

professoras, 64,2%, sdo profissionais com maior tempo de atuagcdo ndo somente na
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educacao infantil (de 06 a mais de 30 anos'®), mas possivelmente com maior tempo
de atuagao na rede publica. Isso denota, do nosso ponto de vista, uma preocupagao
da gestdo escolar selecionar uma professora com maior experiéncia para ser a
referéncia da turma de pré. Entretanto, também poderia ser uma preferéncia das
proprias professoras, que atuando ja ha tempos na escola, se identificam com a
educacao infantil.

A fim de termos uma maior compreensao, voltamos o0 nosso olhar para os
dados. Acreditdavamos que as pessoas com maior idade estavam atuando ha mais
tempo na educacéao infantil, mas tivemos uma surpresa, pois a pessoa com maior
idade (66 a 70 anos) atua de 1 a 5 anos na educacéo infantil. Isso pode denotar que
esta profissional optou em atuar na educacéao infantil ha poucos anos ou que fez o
concurso ha pouco tempo. Tabulamos os dados para compreendermos como estao
distribuidas as faixas etarias com relagao ao tempo de atuacao na educacgao infantil,

conforme a TABELA 7, a seguir:

TABELA 7 — TEMPO DE ATUAGCAO NA EDUCACAO INFANTIL E FAIXA ETARIA DAS
PESQUISADAS

Tempo de 26a30 | 31a35| 36a40 | 41a45 | 46a50 | 51a55 | 56 a60 | 66 a 70

atuacao/ldade anos anos anos anos anos anos anos anos
Até 1 ano 1 3 3 3

De 1 a 5 anos 3 4 4 5 5 2 1

De 6 a 10 anos 3 3 4 3 3

De 11 a 15 anos 1 1 6 2 4 1 1

De 16 a 20 anos 3 7 6 2 1

De 21 a 25 anos 1 3 2 1

De 26 a 30 anos 2

Mais de 30 anos 1

Fonte: A autora (2024)

Ao observarmos a TABELA 7 verificamos que a atuagédo de 16 a 20 anos na
educacao infantii comega na faixa etaria de 36 a 40 anos. Entretanto, ha
profissionais de diferentes faixas etarias atuando de 1 a 5 anos. Isso pode indicar
que pessoas com maior idade tém feito concurso publico para profissional do
magistério ou que, de fato, tem “migrado” do ensino fundamental para a educagao
infantil ou ainda, a propria preferéncia por essa etapa de educacgado, ja citada

anteriormente.

% Dentre estas, apenas 1 professora atua ha mais de 30 anos na educagéo infantil (com idade de 51
a 55 anos).
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Nas analises dos questionarios nao foi possivel responder essa indagacao.
Entretanto, nas entrevistas que ocorreram depois, das 6 (seis) entrevistadas, 5
(cinco) afirmaram ter escolhido atuar na educacao infantil. Uma das entrevistadas,
inclusive, relatou ter mudado de escola a fim de conseguir ser regente de uma turma
de pré. Na escola de destino haviam sete turmas de pré e, a gestora, concordou
previamente que ela assumisse a turma. Apenas uma das professoras entrevistadas,
a Professora 90, relatou que assumiu a turma de pré porque nao houve interesse de
nenhum outro professor assumir a turma. Esta professora ja tinha 20 anos de servigo
na Rede Municipal de Ensino e somente tinha experiéncia no Ensino Fundamental,
mas relatou ter se encantado com o trabalho na educacdo infantii e com as
criangas?°.

Logo, pela amostra das entrevistadas, pudemos constatar que, de fato, as
professoras que atuam na educacao infantil, demonstram preferéncia por esta etapa
de educacgao.

Outro dado pesquisado, foi o nivel de formacédo das pesquisadas, conforme
GRAFICO 4, a seguir.

GRAFICO 4 — NIVEL DE FORMACAO DAS PESQUISADAS

Nivel de formagao

Mestrado
2.1%
Graduacdo
21.1%

Especializagdo
T76,8%

FONTE: A autora (2024).

20 Como a Professora 90 trabalha em dois turnos na escola, em 2024, ela voltou a lecionar para o
ensino fundamental. Existe uma professora da escola que atua na educacgéo infantil ha muitos anos
no turno da tarde e, como ha somente uma turma de pré pela manha e outra a tarde, a Professora
90 optou em atuar com o mesmo ano (5° ano) pela manha e tarde, a fim de, segundo ela, facilitar o
seu planejamento e rotina.
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Com relagdao ao maior nivel de formacdo, 73 (setenta e trés) das 95
respondentes possuem pos-graduacgao, nivel de especializagdo. Vinte (20) possuem
a graduacdo como seu maior grau de instrugdo e 2 (duas) possuem Mestrado. E

importante relembrar que:

As creches e pré-escolas se constituem, portanto, em estabelecimentos
educacionais publicos ou privados que educam e cuidam de criangas de
zero a cinco anos de idade por meio de profissionais com a formagéo
especifica legalmente determinada, a habilitagdo para o magistério superior
ou médio, refutando assim fungdes de carater meramente assistencialista,
embora mantenha a obrigagdo de assistir as necessidades basicas de todas
as criancgas (Brasil, 2009a, p.4).

Nesse topico, considerando a amostra analisada, podemos inferir que a rede
municipal de ensino cumpre a obrigatoriedade do Ensino Superior para ingresso das
professoras, instituido pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional.

Quanto & graduagdo cursada, podemos observar no GRAFICO 5 que a

grande maioria possui Pedagogia.

GRAFICO 5 - GRADUAGAO CURSADA PELAS PESQUISADAS

Graduagdo cursada
@ Ares Visuais
@ Letras
Mormal Superior
@ Pedagogia
@ Fedagogial Arttes Visuais

Pedagogia [ Gestdo aplicada ao Setor
Plblico

@ PedagogialLetras

@ Pedagogia/Psicopedagogia e
Letramento

FONTE: A autora (2024).

Das 95 professoras, 85 (oitenta e cinco) possuem (somente) Graduagdo em
Pedagogia, correspondendo a 95%. Quatro (4) respondentes graduadas em
Pedagogia possuem também outra graduagédo. Das demais respondentes, trés (3)
possuem formagdo em Letras, duas (2) em Normal Superior e uma (1) em Artes

Visuais.
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Além dessas informagdes que perguntamos no questionario no intuito de
caracterizar a amostra, entendemos que o profissional professor precisa ter sua
pratica ancorada numa teoria, com base nos documentos orientadores, legislagoes,
textos de pesquisadores da infancia, a partir da qual possa desenvolver sua
autonomia profissional para que construa sua autoria profissional. Assim, uma das
perguntas dissertativas buscava investigar o conhecimento tedrico de documentos
norteadores da educacgao infantil, a saber: “Cite algumas legisla¢gées ou documentos
orientadores da educacao infantil que vocé conhece e que utiliza em sua atuacao
profissional.” Ao analisarmos as respostas, quantificamos e percebemos que a
maioria das professoras citou 1 ou 2 documentos orientadores/legislagdes, conforme
a TABELA 8:

TABELA 8 - QUANTIDADE DE DOCUMENTOS CITADOS E RECORRENCIAS

Numero de documentos Numero de recorréncias
orientadores/legislagoes citados (questionarios citando esta quantidade)
1 33
2 30
3 21
4 07
5 03
6 01
Total: ¢

FONTE: A autora (2024).

Analisando a tabela, percebemos que, conforme vai aumentando o numero de
documentos citados, vai diminuindo o numero de pesquisadas: ou seja, apenas uma
professora cita seis referenciais teoricos e trés professoras citam cinco referenciais.
Entretanto, percebemos que embora o quantitativo de documentos citados seja
vasto para essas 4 (quatro) professoras, apenas a Professora 8 citou documentos
que realmente estdo de acordo e sdo coerentes com a etapa da educacgao infantil.

Logo, quando uma pesquisa se preocupa apenas com dados quantitativos,

sem fazer a analise dos mesmos, pode gerar uma interpretacao rasa: considerar, por
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exemplo, que as profissionais que citaram mais documentos, teriam maior
conhecimento tedrico que as que citaram apenas dois documentos. Nossa analise
nao demonstra isso. Faz-se importante afirmarmos que varias professoras que
citaram apenas dois documentos, citaram documentos coerentes com a etapa da
educacao infantil.

O texto mais citado pelas respondentes foi o Curriculo da Educacéao Infantil de
Curitiba. Na TABELA 9, é possivel observarmos as recorréncias dos diferentes

documentos citados:

TABELA 9 - DOCUMENTOS CITADOS E RECORRENCIAS

Documento/Legislagao citada Recorréncias
Curriculo da Educacéo Infantil de Curitiba 62
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) 55
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI) 28
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) 18
Referencial Curricular Nacional para a Educagéao Infantil (RCNEI) 13
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) 11
Cadernos Pedagdgicos 2
Escutas e olhares: as linguagens dos bebés e das criangas 2
Parametros Curriculares Nacionais 2
Plano Nacional de Educagéo (PNE) 2
A escola vista pelas criangas, de Julia Oliveira Formosinho 1
Caderno de Educacéo Integral 1
Carta as cidades educadoras 1
Desenvolvimento da crianga: fisico, emocional, intelectual e social 1
Livros/videos 1
Objetivos do desenvolvimento sustentavel 1
Parametros e Indicadores de Qualidade 1
Preste Atencao 1
Programa Mama Nené 1
Proposta Pedagdgica da Escola 1
Referencial Curricular da Educacgao Infantil do Parana 1

FONTE: A autora (2024).

Os principais documentos orientadores nacionais da pratica pedagdgica na

educacao infantil, atualmente, sdo: as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
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Educacao Infantil (Brasil, 2009), citada por apenas 28 professoras (29% das
respondentes) e a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018), citada por 55
professoras (58% das respondentes). Concluimos que apesar de nao serem
documentos tdo recentes, o conhecimento dos mesmos ainda ndo € do dominio das
professoras que atuam nas escolas municipais de Curitiba, embora a maioria tenha
mais de cinco anos de experiéncia na educacao infantil e, que também, a grande
maioria das professoras possua Graduagdao em Pedagogia e, também,
Especializagao.

O Curriculo da Educacéo Infantil de Curitiba (Curitiba, 2020) se configura no
principal documento municipal orientador da pratica e foi citado por 62 (sessenta e
duas) professoras, o que corresponde a 65% das respondentes. Logo, também nao
€ do conhecimento da totalidade das professoras.

Percebemos que 13 (treze) profissionais citaram o Referencial Curricular
Nacional para a Educacao Infantil (Brasil, 1998), que ja representou avangos nesta
etapa de educacgao. Esse € um numero expressivo de profissionais, que corresponde
a 14% dos respondentes, o que significa professoras com maior tempo de atuacgéo
na educacgao infantil. Cinco (5) professoras que citaram esse documento, citaram
também as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil, as demais,
nao as citaram. Entendemos como importante a atualizagdo profissional, com
relacdo as novas publicacdes de documentos nacionais para a infancia.

Trés (3) profissionais citaram documentos que sdo voltados para o Ensino
Fundamental: os Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1997), citados por 2
(duas) professoras e o Caderno de Educacgao Integral (Curitiba, 2021), que foi citado
por 1 (uma) professora.

Outros documentos citados, apesar de serem referéncias para a educagao
infantil, ndo sdo documentos que permitem orientar a pratica no cotidiano, como, por
exemplo: o Plano Nacional de Educagéao (Brasil, 2014) que é um plano de metas e
foi citada por 2 (duas) professoras; o Estatuto da Crianga e do Adolescente (Brasil,
1990) que discorre sobre a protegcédo a crianga e ao adolescente e foi citada por 11
(onze) professoras; a Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional (Brasil, 1996)
que regulamenta o sistema de educagao, mas que n&o orienta sobre o planejamento
no cotidiano da pré-escola, citada por 18 (dezoito) professoras; o caderno do

Programa Mama Nené (Curitiba, 2022), que é voltado para as praticas com bebés
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que ainda sdo amamentados e, considerando a faixa etaria da pré-escola, nao
agrega nas praticas vividas, citado por 1 (uma) professora.

Tais citacbes desses referenciais tedricos parecem nos sinalizar de que existe
falta de dialogicidade entre a teoria e a pratica. Behrens e Prigol (2019) defendem
que a docéncia é constituida pela pluralidade de saberes e pela vivéncia do dia a
dia. Tanto a teoria quanto a pratica sao essenciais.

Nos dados demograficos observamos que somente 10 (dez) professoras
atuavam ha menos de um ano na educagao infantil. As demais, ou seja, 85 (oitenta e
cinco) professoras ja atuam de 1 a mais de 30 anos na Educacao Infantil. Dessa
forma, seria interessante uma investigagdo a fim de pesquisar o porqué as
professoras nao tém conhecimento desses documentos ou nao os utilizam em sua
pratica pedagogica. Analisar se tais profissionais ndo tém participado da formagao
continuada ou se na formagdo continuada tais documentos ndo tém sido
apresentados/abordados junto aos participantes.

Com relagao as seis professoras entrevistadas, as quais citaram na entrevista
de um a trés documentos orientadores (Diretrizes Curriculares Nacionais, Base
Nacional Comum Curricular, Curriculo da Educacdo Infantil de Curitiba), duas
professoras citaram que tiveram acesso aos documentos na formagao inicial, mas
que foi de uma forma muito superficial e, que na formacgao continuada € que houve

aprofundamento, ou seja, na dialdgica entre teoria e pratica.

[..] o que eu fui aprender foi quando eu comecei a trabalhar com a
educacgéo infantil, porque era muito raso, muito breve, o que eles ensinaram
pra gente. S6 na pratica mesmo que eu comecei a aprender e entender
como é feito e como essa identidade, ela ta muito viva ali na sala
(Professora 62).

As outras quatro professoras entrevistadas afirmaram que tais documentos
foram conhecidos por elas no processo de formagado continuada em servigo, nos
cursos ofertados pela Secretaria Municipal da Educacao de Curitiba.

As professoras que preencheram os questionarios, compreendidas
como hologramas da rede municipal de educagao de Curitiba, refletem a
necessidade de reflexao sobre o conhecimento dos documentos orientadores
para o trabalho na educacgao infantil na formagao continuada.

Além disso, faz-se importante observarmos se a formagao inicial, no

caso a Graduacao em Pedagogia, tem apresentado e discutido os documentos
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e legislagbes nacionais atuais para a Educagao Infantil. E se nao tem
apresentado, qual o motivo disso? Seria a priorizagdo das discussdées do
Ensino Fundamental também na grade curricular da Universidade? Ou a falta
de formacgao dos proprios professores da academia com relagao a esta etapa
de educagao? Lembremos que a educagao infantil também é um holograma
que precisa estar presente no curriculo da Universidade, assim como as

demais etapas e modalidades da educagao.

3.2.2.2 A dialogicidade entre familia e escola: uma necessidade na construgédo do

projeto pedagdgico de sociedade

Ao observarmos a uniformidade/diversidade das respostas das professoras
nos atentando as descricdes delas sobre a diversidade das criangas e das familias
e, a0 mesmo tempo, as convergéncias nas formas de agir, entendemos que essas
acdes, como um holograma, caracterizam a existéncia (ou ndo) de uma relagao
dialégica entre familia e escola na educacao infantil da rede municipal de educagéao
de Curitiba.

Das 95 (noventa e cinco) professoras pesquisadas, 10 (dez) citaram que a

familia n&o participa ou que a participagao € muito baixa:

A familia pouco ou nada participa (Professora 65).

N&o é muito atuante (Professora 40).

N&o participa, dificilmente nas reunides (Professora 82).
N&o muito ativa (Professora 94).

De forma discreta, ndo compreende a importancia dessa fase da vida
(Professora 39).
Para a Professora 43, ainda ndo existe um protagonismo compartilhado,

necessario a atuacao das familias junto a instituigdo da educacéo infantil:

A familia infelizmente ainda nao atua conjuntamente com a instituicao:
aparece somente em momentos em que s&o chamados, quase que
convocados. A parceria familia/escola ainda nao é uma realidade pra nés
(Professora 43).

Essa fala denota que ha um interesse da escola em chamar as familias, mas
estas nao estédo presentes. Ao conversarmos com as entrevistadas, quando lhes foi

perguntado sobre o protagonismo compartilhado, todas as entrevistadas
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responderam que o protagonismo compartilhado se caracteriza na relacdo entre

professor e crianca, sem citar a familia (APENDICE G). Apds as professoras

responderem, nos perguntavamos novamente sobre o protagonismo compartilhado,

questionando se o0 mesmo incluia as familias e de que forma, ao que todas as

professoras responderam que sim, fazendo mencéo de diferentes formas. Talvez

essa “nao participacao” das familias, seja o que faz com que as professoras nao
consigam enxerga-las como protagonistas.
Um dos aspectos levantados pela Professora 90, para a n&o participacao das

familias, € o fato de a escola estar localizada em regido periférica da cidade:

Por se tratar de uma regiao periférica da cidade, contamos com pouca
colaboragao da familia, que muitas vezes se restringe em apenas trazer até
a escola. Coube a nds cuidar de muitos outros aspectos, relacionados ao
bem estar da crianga, como higiene, alimentagao, vestuario. Avangamos no
sentido em que somos valorizados e respeitados pela comunidade do
entorno, que ao serem cobrados pelo seu papel familiar, buscam resolver da

forma que melhor conseguem (Professora 90). 21

Apesar da Professora 90 relatar sobre a nido participacdo das familias e a
sobrecarga dos profissionais (higiene, alimentagdo, vestuario), ela cita que existe
uma valorizagdo da comunidade aos profissionais e, quando a familia € cobrada,

busca resolver. Isso denota que a ndo participacdo pode acontecer ndo somente

porque a educacéo infantil ndo é valorizada, mas porque a familia confia tanto nos
profissionais e na escola, que acaba deixando de ter uma participacdo mais ativa.

Podemos inferir aqui dois aspectos importantes: o primeiro € a disjungao entre
o trabalho dos pais e a prépria vida. Parece que as familias vivem um paradoxo: ou
a dedicagao ao trabalho ou o0 acompanhamento da vida dos filhos. As duas funcdes
sdo importantes. O segundo aspecto esta ligado a hologramaticidade da crianca:
quando a crianga esta na escola ela ndo perde a identidade de filho e ganha a de
‘educando”. Ela continua  “filho”, “educando”,  “crianga”... em  sua
multidimensionalidade.

Talvez, como dito por uma professora, ndo seja a desvalorizagédo do trabalho
da escola, mas justamente o contrario. A familia sente tanta confianga no trabalho da

escola que, enquanto a crianca la esta, fica confortavel em viver a sua vida, tao

21 Ao analisarmos tal resposta, fomos observar e classificar em planilha as escolas que as dez
professoras atuam, para verificar se faziam parte apenas de uma regional. Sao cinco as regionais
citadas, entretanto, quatro das dez professoras que citam a nao participagao das familias na escola
fazem parte da Regional Cajuru.
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corrida, tdo agitada, com tantas coisas por fazer. Essa vida desenfreada que todos
nds vivemos e que nao conseguimos desacelerar. Parece que o fazer se sobrepoe
ao viver, o ter se sobrepde ao ser... Dessa forma, até os convites para uma
integracéo ente crianga e familia, ao invés de serem algo prazeroso para a familia,
se torna um peso: “como vou me ausentar do trabalho?” “Como vou deixar de
trabalhar nesse dia e nao ter o dinheiro que preciso?” A fala da Professora 90 na

entrevista, expde essa disjungao:

Acredito que a familia é fundamental, mas dai é uma maneira bem
complicada: incluir a familia na escola... Muitas vezes os pais quando falam
em escola, eles acreditam que colocou a crianga pra dentro da escola,
fechou o portdo, acabou a minha responsabilidade, né, ndo tenho mais

y &

essa responsabilidade: “escola é escola”, “casa é casa”, e ninguém mais
tem essa responsabilidade. Acredito que dai falar sobre esse protagonismo
compartilhado, seria uma responsabilidade bem, complicada, da gente
conversar dentro da escola, né? Convidar os pais pra participar, pra ter esse
compartilhamento assim dentro da escola seria bem complicado (Professora
90).

Se formos trazer a memoria o passado das instituicdes de educacéao infantil,
lembraremos que a familia ndo era presente no espago da creche, até porque, esta
instituicdo foi criada justamente para que a familia pudesse trabalhar. As
concepgoes do passado referentes a educacgao da infancia podem estar alterando a
maneira de se pensar a educagao infantii nos dias de hoje, em virtude de
paradigmas ainda presentes, que trazem uma disjungao entre escola e familia.

Logo, essas disjungdes de trabalho/escola/vida; criangca/educando precisam
ser superadas para que a familia entenda que sua participagdo € necessaria na
educacao do seu filho nesse sistema que é a escola, pois € também uma educacao
para a vida e dialoga com a educagdo domiciliar, bem como para a educacéo da
sociedade que queremos.

A Professora 70, cita que a participagao acontece

[...] apenas nos encontros da familia na escola: Acho muito escassa a
relacdo familia e escola dentro da escola. CMEI é outra linha. Porém, nas
escolas, ha um distanciamento, pouca participagdo, poucos projetos que
envolvam a familia.

Interessante observarmos que no CMEI, possivelmente um contexto que a
professora também atua ou que ja atuou, a participagdo das familias € maior.

Recordamos que na introdugdo desta tese falamos de algumas diferengas da
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educacao infantil dos CMEls e das escolas e, esta diferengca de participacao das
familias ndo foi um aspecto citado por nés. Enquanto a turma de Pré no CMEI ¢é a
turma de criangas com maior idade, nas escolas ela é a turma de criangas com
menor idade. Sendo assim, entendemos que nas escolas, tal aspecto poderia ser um
chamariz das familias a participacéo.

O atendimento nos CMElIs é integral, assim como na escola da professora 58
que relata ver “[...] pouco envolvimento da familia na minha turma pelo fato de ser
integral. Porém tenho tentado trazer propostas onde eles possam contribuir de
alguma forma”. Possivelmente, esta familia que necessita da educacédo de sua
crianga em tempo integral, € também a familia que trabalha no periodo integral.

Nos relatos dos questionarios, as professoras parecem desejar a participagao
das familias:

A familia é parte fundamental para o desenvolvimento integral da criancga,
portanto deve estar sempre presente. [...] (Professora 67).

O papel da familia envolve responsabilidade, afeto e transmissdo dos

valores. Sem a familia a escola ndo é capaz de oferecer suporte emocional
e afetivo, essenciais para o desenvolvimento da crianga (Professora 31).

As respostas das professoras sobre a participacdo da familia na escola foram
analisadas e aquelas participacbes com maiores recorréncias podem ser observadas

na tabela a seguir:

TABELA 10 — PARTICIPACAO DA FAMILIA NA ESCOLA

Formas de participagao Recorréncias
Atividades de Integracao 42
Reunides 35
Agenda/Comunicados 22
Projetos Pedagdgicos 19
Entrega de pareceres 08
Murais 04
Associacao de Pais, Professores e Funcionarios (APPF) 01

FONTE: A autora (2024).

A forma de participagdo da familia na educagao infantil mais citada pelas
professoras, tendo 42 (quarenta e duas) recorréncias, se da por meio das

atividades de integragcao em que sdo chamadas, normalmente em sabados letivos,
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conforme explica a Professora 45: “[...] Estas propostas sao planejadas visando a
integracao escola/familia e a apresentacéo das aprendizagens e do desenvolvimento
das criancas considerando as especificidades de cada turma.”

Nessas atividades de integragdo estdo contempladas as festas,
apresentagdes, a avaliagao institucional (prevista para acontecer anualmente, com
base no documento Parametros e Indicadores de Qualidade), o dia da familia na
escola e outros eventos, os quais, normalmente, acontecem em sabados letivos,

conforme as falas das professoras:

Em sabados letivos em integragdo com a familia (Professora 36).
Nos sabados de integragao com as familias (Professora 52).

Nos encontros com as familias (Professora 29).

Por meio da Integragéo das familias na escola (Professora 15).

Sobre os momentos de integragéo, a baixa adesao das familias foi comentada

pela Professora 30:

Na maioria das vezes apenas quando convocada. Apesar da instituicao ter
alguns momentos reservados no calendario escolar para integragdo com as
familias, ainda temos pouca adesdo. Na ultima data prevista para esse
momento tivemos nove, de vinte e cinco criangas e, alguns, apenas um
integrante por familia (Professora 30).

As professoras citaram também a participagdo das familias em reunioes, a

qual teve 35 (trinta e cinco) recorréncias, na qual a maioria, parece entender que a

participacédo da familia se da somente quando solicitada pela escola:

Reunides, quando solicitada sua presenca (Professora 6).

Participando das reunides e sempre que s&o solicitados (Professora 93).
Participa de forma significativa, quando convocados para reunido,
escrevendo suas duvidas e angustias via agenda e outros (Professora 35).

Essa falta de participacdo ativa das familias, ou seja, a participagdo sem ser

convocada (ou até mesmo cobrada) fica evidente na fala da professora 79:

Em minha turma sdo poucas familias que participam, lendo a agenda da
crianga diariamente e comparecendo quando convocados para conversas €
reunides (Professora 79).
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Como esta professora faz parte de uma escola da Regional Cajuru, que teve
cinco respondentes do questionario, fomos olhar as demais respostas para observar

se essa pouca participacdo também é observada pelas outras professoras.

Nao muito ativa (Professora 94).

A familia participa nos chamamentos realizados constantemente pela
escola, construgédo de brinquedos, acompanhamento das propostas, convite
para contar historia, entrega dos pareceres, entre outras acdes (Professora
71).

Por meio das apresentacdes e mostra cultural (Professora 85).

Parceira indispensavel (Professora 75).

Apesar de serem respostas diferentes, fica evidenciado que ha iniciativa de
chamamento da escola para participacdo das familias. Somente na fala da
Professora 48, que também cita a participagao das familias em reunides, parece que
a iniciativa vem da familia, sem ser necessario o chamamento pela escola: “Vem na
escola para saber da aprendizagem, comportamento, o que estdo aprendendo, falar
se estao fazendo atendimento médico, nas festas” (Professora 48).

A comunicagédo via agenda foi uma das formas de participagdo grandemente

citadas pelas professoras, com 22 (vinte e duas) recorréncias.

Sao participativos via agenda e contribuicdo em determinadas propostas
(Professora 42).
[...] contatos via agenda, na solicitagao de materiais (Professora 64).
A familia participa, vistando as agendas e cooperando com a escola quando
solicitado (Professora 63).
Nessa participacdo, via agenda ou comunicados, parece que o papel da
familia se resume em comparecer quando convocados e, a expectativa de varias
professoras nessa participacdo, € que a familia colabore com itens a serem

comprados ou enviados para a escola, os quais tiveram dez recorréncias.

Enviando materiais solicitados e visitando exposi¢des (Professora 16).
[...] os pais sempre mandam doagdes, como reciclaveis e alimentos para
nossa oficina culinaria (Professora 37).

Quatro professoras, no total, citaram também outra forma de comunicagao
com as familias: o aplicativo WhatsApp, em que uma das professoras (Professora
69) citou que inclusive sado enviadas fotografias do cotidiano da escola.

Outra forma de participagao das familias citada foi a entrega de pareceres

descritivos, tendo 8 (oito) recorréncias. A participagao se da:
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Nas integracdes com as familias e a qualquer momento que seja necessario
falar sobre a crianga, entrega de pareceres (Professora 13).

Os murais e exposigoes dos trabalhos infantis foram lembrados por quatro
(4) professoras, como importante espago para a participagdo das familias, no sentido
de elas poderem acompanhar o que esta sendo trabalhado na escola. As respostas

da Professora 3 e Professora 60 sdo exatamente iguais 22 e afirmam:

As propostas realizadas pelas criangas sédo expostas e atualizadas
quinzenalmente para apreciagdao das familias, por meio do mural na
entrada, para que as familias possam acompanhar o processo de
aprendizagem e as vivéncias na Ed. Infantil. Fazemos o dia da familia na
escola, a qual estas participam de uma proposta pedagogica com os filhos,
promovendo uma maior interagdo com as familias. Inserimos as familias em
alguns projetos pedagdgicos, de forma que esta possa participar e contribuir
(Professora 3 e Professora 60).

A Professora 45 destaca, em sua entrevista, a necessidade da exposi¢cao das
producdes das criangas, nao somente para que as familias acompanhem, mas os
demais profissionais da escola também, numa estratégia que dé visibilidade as

singularidades da educacéo infantil:

Comunicar o que acontece é importante, porque sdo poucas pessoas que
conhecem o nosso trabalho no dia a dia. As familias compreendem, mas
nédo sabem como é o dia a dia na educacdo infantil ou mesmo dentro do
ambiente escolar né, como se desenvolve um trabalho ali. Porque as
criangas nem sempre chegam contando. Tem crianga que néo conta, so fala
“eu so6 brinquei”. [...] como eu estou num ambiente que divide com o ensino
fundamental até quando vocé expbe a proposta, conversa com o0s colegas,
vocé também acaba colocando como é que funciona a educagdo infantil
para seus pares também, nao é s6 para o adulto que cuida da crianga na
familia, mas para o adulto que vé aquela crianga ali, passa na sala enquanto
elas estdo ali brincando. Mas aquela brincadeira tem um embasamento
teorico, ndo é so6 o brincar pelo brincar. E tem os momentos do brincar, que
também sdo importantes (Professora 45).

Quando a professora da educacéo infantil, tem clareza do seu trabalho, tem
conhecimento da teoria e esta embasa a sua pratica e, ainda, comunica o seu
trabalho, a visibilidade da educacao infantil e suas singularidades se manifestam,

inclusive entre os seus pares, podendo ser uma possibilidade para a diminuicao de

22 Ao nos depararmos com esta resposta igual, fomos observar e percebemos que as duas
professoras (Professora 3 e Professora 60) atuam na mesma escola e, deram todas as respostas
iguais para cada pergunta do questionario. Ha mais uma professora dessa escola, a professora 93,
mas esta deu respostas de sua prépria autoria as perguntas..
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praticas escolarizantes, sem significado, descontextualizadas e preparatérias, na
primeira etapa de educagao.

Ainda sobre a participacao das familias, a Professora 18 cita o “dia da familia”
na escola. Embora haja uma boa participacdo, entendemos que o dia da familia na
escola precisa ser todos os dias, tendo a participacdo no cotidiano da crianca. E
interessante observarmos a fala da Professora 89, que afirma: “Algumas familias
estdo sempre presentes no dia a dia em momentos informais, nos momentos mais
formais elas participam de forma esporadica.” Entretanto, esses momentos informais
sdo muito importantes para que a equipe da escola observe as familias, seja nos
momentos de entrada e saida, na frequéncia da crianga, na participacdao da familia
diariamente, via agenda, no envio de materiais solicitados, no comportamento das
criancas. Assim, em uma relagcdo positiva entre escola e familia, é possivel que as
familias possam “[...] ver na professora ou professor alguém que lhe ajuda a pensar
sobre seu proprio filho e trocar opinides sobre como a experiéncia na unidade de
Educacao Infantil se liga a este plano” (Brasil, 2009a, p.13).

A Professora 45, em sua entrevista, destaca a interagcdo e, inclusive a
interagao com as familias, como um dos principios balizadores do seu trabalho e cita

um exemplo interessante:

[...] vocé percebe ali que a crianga esta com algum problema no
desenvolvimento. Quando vocé fala: “Olha, menos telas, mais jogos de
tabuleiro, mais livros fisicos...” Eu também, estou, através da interagdo com
essa familia, propondo uma questdo ludica para que favoregca o
desenvolvimento da criangca. Ndo so6 falar “olha, menos celular’” é mais
tempo com eles. Eu tenho que propor alguma coisa para a familia entender
que a gente ndo ta sendo contra [os celulares], porque as criangas
nasceram num mundo diferente do nosso. Nao tem como eu proibir. Entao,
assim, as interagdes e as brincadeiras elas pautam tudo, todas as nossas
acbes, ndo sb6 quando vocé esta fazendo uma proposta, mas quando vocé
conversa com a familia. Tem algumas familias que sdo bem conscientes:
colocam tempo pra crianga ficar na tela, mas tem outras que nao, porque
acham que é interessante pra crianga porque ele domina, rapidinho ele
domina, realmente, s6 que nem sempre isso é positivo. Comecga a afetar o
desenvolvimento (Professora 45).

As tensdes e conflitos entre escola e familia também existem. Nem toda
familia vai aceitar essa intervencao da professora e, muitas vezes, negara para a
professora e para si mesmo, que seu filho ou filha estd passando muito tempo no
celular. Como diz Morin (2000) a interpretacédo da realidade é sempre uma produgéo

humana: dessa forma, o professor pode enxergar a realidade de uma maneira, mas
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a familia enxerga de outro modo. Faz-se necessario o olhar de todos
(escola/familia/sociedade), em uma relagao dialdgica, para a protecao da crianca e
seu bem-estar.

Os profissionais da escola devem estar atentos visando observar algum tipo
de negligéncia, violéncia, descuido, superprotecdo, a fim de que eventuais

encaminhamentos possam ser pensados:

[...] a gente enquanto escola, instituicdo, vou falar da parte que eu trabalho
no setor pedagogico, a gente faz de tudo para trazer essa familia para
dentro da escola, a gente tenta de todos os meios, assim, trazer essa
familia pra dentro da escola, principalmente assim, os estudantes faltosos, a
gente fica em cima. O professor sempre passa pra dire¢do: sédo cinco faltas
consecutivas ou sete alternadas. A gente ja passa pra direcdo pra buscar
aquela familia pra saber o que esta acontecendo. Inclusive teve casos de
familias assim que a gente pegou tanto no pé que a familia saiu da escola.
Transferéncia, porque ndo aguentou (Professora 47).

Esse exemplo nos provoca quanto a necessidade do trabalho n&do somente da
escola nesse contexto, mas da mantenedora, em uma articulagao global, sistémica,
visto que essa € uma familia que ira para outra instituicido. Nesse sentido, ha a
necessidade da Rede de Protecao e do Conselho Tutelar terem um papel ativo e agil
na resolugao dessas situagdes, procurando resguardar o direito da crianca.

Foi na fala de uma unica professora que um 6rgao colegiado da escola foi
citado: a Associagao de Pais, Professores e Funcionarios (APPF): “A familia é a
base da crianga, portanto ela esta incluida na escola, nas atividades cotidianas, na
acolhida, nas atividades de sabado de integracdo, APPF e outros” (Professora 4).

Ressaltamos a importancia dos 6rgaos colegiados. O Parecer 20/2009, afirma que:

O reconhecimento da constituicao plural das criangas brasileiras, no que se
refere a identidade cultural e regional e a filiagdo socioecondémica, étnico-
racial, de género, regional, linguistica e religiosa, é central a garantia de
uma Educacgao Infantil comprometida com os direitos das criancas. Esse
fundamento refor¢ca a gestdao democratica como elemento imprescindivel,
uma vez que é por meio dela que a instituicdo também se abre a
comunidade, permite sua entrada, e possibilita sua participacdo na
elaboragdo e acompanhamento da proposta curricular (Brasil, 2009a, p.11).

Os 6rgaos colegiados sdao uma das principais oportunidades de participagao
da familia na gestdo da escola, de forma representativa, garantindo a gestéo
democratica, a consideracao dos saberes comunitarios e uma relacao positiva com a

comunidade. Se o foco da escola é o educar para a vida e se o conhecimento, como
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diz Morin (2000) é sempre uma produgao humana, uma interpretagéo da realidade (e
cada familia, cada individuo tem a sua) e, ainda, se o Parecer 20/2009 propde o foco
no desenvolvimento da sociedade, € mister que a familia ndo somente tenha esse
espaco garantido pela escola, mas que de fato, a prépria familia reconheca a
importancia desse espaco e o assuma.

A nao-participagao das familias e/ou uma participacdo mais passiva pode
estar relacionada a muitos fatores. Um deles, a propria cultura escolar que, como ja
dito anteriormente, em outros tempos na educacédo da infancia, fazia justamente
essa disjuncdo entre familia e o local de cuidado da crianga. Sera que na cultura
escolar de fato existe uma cultura do acolhimento as familias? Sera que as familias
compreendem a necessidade de participacdo? Outro ponto é analisar a cultura de
cada escola, a cultura local: a escola proporciona o acolhimento ou entende que a
proximidade da familia na escola pode gerar tensdes, vistas talvez como
desnecessarias, por ndo entender a importancia das culturas plurais na construgao
do Projeto Politico Pedagogico da escola?

A familia na escola, € como uma trama da sociedade: € nos momentos de
discussao que podem ser definidas muitas diretrizes e decisdes para a educacao
das criangas, sejam estas decisdes sobre questbes financeiras, mas também
decisbes sobre atividades extracurriculares, projetos pedagogicos, festas populares
que devem ou nao ser comemoradas e outras discussdes que perpassam sobre o

ideal de sociedade que queremos. A BNCC afirma que:

[...] para potencializar as aprendizagens e o desenvolvimento das criangas,
a pratica do dialogo e o compartiihamento de responsabilidades entre a
instituicdo de Educacédo Infantil e a familia sdo essenciais. Além disso, a
instituicdo precisa conhecer e trabalhar com as culturas plurais, dialogando
com a riquezal/diversidade cultural das familias e da comunidade (Brasil,
2018, p.36 e 37).

Uma das entrevistadas, a professora 8, cita uma situacdo que aconteceu em

seu cotidiano:

Um exemplo, eu tenho uma crianga que a familia ndo gosta que leia livros
que falem sobre bruxas, entdo, eu tenho esse respeito por esse desejo da
familia, entao, se eu vou fazer uma leitura eu nao privo as demais mas eu
falo para ele “vocé quer dar uma voltinha, a profe vai contar essa historia”.
Entdo, agora eu tenho uma estagiaria que sai, da uma voltinha e ele
entende isso, que eu néo té colocando ele pra fora, mas eu entendo isso
como sendo um protagonismo respeitoso com as familias.



147

A Professora 8 percebeu que a familia da crianga nao gostava das histérias
de bruxa porque nao autorizou a crianga a ir a uma visita no Bosque Alemé&o. Desde
entdo, ela passou a perguntar para a crianga referida se gostaria ou néo de ouvir a
histéria selecionada para aquele dia. As questdes culturais podem gerar tensdes e
conflitos na construgdo do curriculo local e, necessitam de diadlogo para serem
vividas no cotidiano. Esse dialogo envolve as pessoas que convivem na escola
(criangas, professores e familias), mas também a convergéncia com os documentos
orientadores nacionais e o proprio Projeto Politico Pedagdgico da escola (por isso a

necessidade desse documento ser escrito na coletividade).

A gente compartilha, mas ndo que a familia venha determinar aquilo que a
gente vai fazer entdo, como o exemplo que eu dei [da contagdo de histérias
de bruxas] é um exemplo que néo fere uma aprendizagem das criangas e
também néo interfere naquilo que é a proposta da nossa rede, do nosso
curriculo. Entdo se a gente tem essas propostas recorrentes eu preciso
fazer sim. Se a familia ndo aceita, a gente tem que conversar, conversar e
conversar. Mas ndo que ela vai dizer “eu ndo quero que faga” ou “que vocé
leia nenhum tipo de historia, s6 eu vou ler”. Isso ai hdo da. Mas, sim, se é
por uma questao religiosa que a familia ndo aceita e que ele escuta outras
histérias pra mim ta tudo certo (Professora 8).

As questdes culturais, tensdes, conflitos e a necessidade de dialogicidade
estao presentes no cotidiano: na escola em que a pesquisadora atua, recentemente,
surgiu uma polémica sobre a divisdo de lanches pelas criangas. A escola fornece o
lanche, mas as criangas tém o direito de levar também, desde que sejam lanches
saudaveis, ou seja, ndo sao permitidos itens como refrigerantes, bolos recheados,
salgadinhos e outros. Entretanto, ha criangas que nao levam lanche e tem vontade
de comer, de partilhar o lanche dos amigos. Alguns pais ndo gostam e reclamam
porque entendem que sua crianga comera menos. Outros pais, apreciam e, as
vezes, enviam até mais para que sua crianga possa dividir. Essa situagao, vista de
modo corriqueiro, parece nao ter muita importancia, mas indo para além de como a
crianga sente e percebe, tal situagdo remete ao projeto de sociedade que estamos
criando: divide-se o lanche ou nao?

Essa ndo €& somente uma questdo de valores sociais, mas, tambéem,
econbmica porque sabemos que muitas familias até gostariam de enviar lanches
para as demais criangas, mas nao tém condi¢des. E se a escola oferta o lanche, tais
criangas deveriam entdo comer somente o lanche da escola? Vejamos o quéao

importante € a participagédo das familias nesse cotidiano, aparentemente tao simples,
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mas nao: € um cotidiano dindamico, complexo, repleto de imprevisibilidades, desafios,
paradoxos e dualidades, em um processo de entrelagamento das culturas escolares,
culturas familiares e culturas da e para a infancia (Barbosa, 2007), que constroem,
diariamente, a sociedade que vivemos e que também transformamos.

Entretanto, percebemos pelos relatos dos professores nos questionarios e
entrevistas que, em raros momentos, a familia tem essa iniciativa de participagao.
Até mesmo quando solicitada, sem precisar estar fisicamente presente, ndo participa

em alguns momentos:

Entao, tem aquelas criangas, por exemplo, se eu for fazer uma proposta... E
aconteceu esse ano: eu queria trabalhar a histéria do nome com eles, tinha
familia que ndo mandou, teve familia que ndo mandou, entao eu tenho que
levar em consideragdo o contexto familiar daquela crianga, porque eu sei
que muita coisa néo depende dela depende de algo que vem da familia, da
realidade que ela vive, do contexto, de tudo... Porque as vezes a crianga
vem, cai de paraquedas aqui na escola e eu sei que eu hdo posso contar
com nada da familia, né? Entdo, tem a necessidade e a importancia da
familia participar, s6 que a gente sabe que dentro da nossa realidade ndo
acontece (Professora 47).

Um ponto fora da curva, como dizemos, foi a fala da Professora 54, onde a
presenca da familia na escola parece ser constante, ao afirmar que estas participam

das pesquisas presentes no planejamento.

A familia por ser o primeiro contato da crianga com a sociedade esta
sempre presente nos momentos, participando das entregas de parecer e
das pesquisas norteadoras para o planejamento (Professora 54).

A participagao da familia no projeto pedagégico, extremamente importante,
foi citada por 19 (dezenove) profissionais e € defendida pelas Diretrizes Curriculares

Nacionais para a educacao infantil:

Quando a crianga passa a frequentar a Educacéao Infantil, é preciso refletir
sobre a especificidade de cada contexto no desenvolvimento da crianca e a
forma de integrar as agbes e projetos educacionais das familias e das
instituicbes. Essa integragdo com a familia necessita ser mantida e
desenvolvida ao longo da permanéncia da crianga na creche e pré-escola,
exigéncia inescapavel frente as caracteristicas das criangas de zero a cinco
anos de idade, o que cria a necessidade de dialogo para que as praticas
junto as criangas néo se fragmentem (Brasil, 2009a, p13).

As professoras detalharam algumas formas dessa inser¢éo das familias no

projeto pedagogico:
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No dia a dia, envolvendo-se nas vivéncias. Exemplos praticos: resposta de
informes sobre as familias, escrita da receita preferida da crianca, escrita
das brincadeiras preferidas em sua infancia, realizagdo de jogos enviados,
recebimento das mascotes, entre outros (Professora 2).

As familias sdo convidadas a participarem dos momentos em integracéo,
bem como contribuirem para a organizagao de propostas em que a cultura e
os saberes sdo levados em conta (Professora 23).

Algumas familias participam das propostas e projetos trabalhados na escola
recebendo pesquisas para casa, incentivando a participagdo dos familiares
neste percurso [....] (Professora 62).

Contribuindo com o envio do que é solicitado, participando dos encontros e
reunides, dialogando em casa sobre o que vivenciou na escola (Professora
11 e Professora 81).%

A afirmacédo que as professoras 11 e 81 fazem, € de extrema importancia:
dialogar em casa sobre o0 que vivenciou na escola. Aqui enxergamos a crianga como
aquele fio, que faz parte da trama da educacao infantil e, que ao levar seus saberes
e dialogar com suas familias, ou ao trazer aspectos do seu convivio familiar, acaba
criando outras tramas na sociedade, influenciadas pela sua cultura, por meio de uma
relacdo dialdgica, tanto na escola quanto na familia, ampliando os saberes e
construindo cultura. Na entrevista, a Professora 62 cita uma pratica com esse ir e vir,

entre escola e familia:

Também envolve as familias, porque muitas vezes a crianga leva o que ela
aprende ali nas interagdes e brincadeiras, ela leva pra casa e as vezes ela
até traz alguns elementos pra gente poder compartilhar com as outras
criangas. Vou dar um exemplo do Theo [...] Ele levou pra casa um mundinho
(planeta) que a gente fez do Pequeno Principe e, no outro dia, ele trouxe
uma caixinha toda assim decoradinha com o universo, fez todos os planetas
e colocou o planetinha dentro [...] Ai eu perguntei pro Theo por que ele
trouxe, ele falou que a irmé dele também fez um projeto sobre o Pequeno
Principe. Entdo envolve a familia sim (Professora 62).

Na entrevista da Professora 23, além de ela envolver as familias na
construgao dos livretos no qual as criancas criavam os enredos das histérias e
solicitar “colaborag¢des” para a pratica, ela realizou uma pesquisa para saber quais

as histérias que os pais das criangas gostavam de ler na infancia.

23 Ao nos depararmos com esta resposta igual, fomos observar e percebemos que as duas
professoras (Professora 11 e Professora 81) atuam na mesma escola e, deram todas as respostas
iguais para cada pergunta do questionario. H4 mais uma professora dessa escola, a professora 32,
mas esta deu respostas de sua prépria autoria as perguntas.
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Tudo que nés fomos fazendo nés fomos comunicando as familias e pedindo
ajuda, por exemplo, no acesso as plataformas de leitura, ndo sé “Elefante
Letrado”, mas tem outras plataformas também, no cuidado em estar fazendo
com a crianga a proposta da sacola literaria que vai pra casa, né, entdo
nesse cuidado de estar lendo com a crianga, fazendo um pequeno relato do
que a crianga gostou [...] Um dos livros a histéria se passava num
piquenique. Entao foi ideia deles. E ai, surgiu entao dentro dessa proposta,
um adendo: “entdo vamos fazer uma lista do que nés queremos nesse
piquenique”. E ai eles resolveram que eles queriam fazer coisas diferentes,
néo queriam guloseimas. Teve uma crianga que pediu pra trazer panqueca.
E ai, a gente foi conversar com as familias: “olha, teu filho quer trazer
panqueca...” “Tudo bem, eu mando!” A mae mandou uma travessa enorme
de panqueca! Os pais realmente gostam. As professoras chamam as
familias pra essa aventura. Eu entendo que existe esse compartilhar com as
familias; as familias também se tornam de certa forma, protagonistas.
Porque vocé veja, nesse projeto inclusive a gente mandou a pesquisa pra
casa, pra ver quais eram as histérias que eles ja tinham ouvido falar, que
eles ja tinham lido na infancia e qual histéria que tinha marcado a sua
infancia, por exemplo. E ai vieram varios relatos. Ai nés comegamos ler as
histérias que os pais tinham lido (na infancia) (Professora 23).

Nessa fala, percebemos o quanto escola e familia tem uma relacdo de
proximidade: a cada passo da proposta realizada pela professora, ela comunica as
familias, solicitando ajuda seja para acesso a leitura fisica e virtual de livros, no
relato da crianga, na contribuicdo de alimentos e, principalmente, em algo que sera
marcante na vida das criangas: saber quais historias seus pais gostavam de ouvir
quando foram criangas. Aqui, a multidimensionalidade desse pai e dessa mae se
revelam a crianga: seus pais também ja viveram uma infancia, diferente da infancia
atual, mas talvez com algumas similaridades... Quem sabe se pais e filhos ndo tém a
mesma histoéria preferida?

Essa multidimensionalidade das criangas, que trazem a cultura da sua familia
para dentro da escola, na perspectiva do principio hologramatico, esta visivel para

algumas professoras, o que ficou evidenciado nas entrevistas:

Penso também que a gente, olhando para as familias, no meu caso eu
tenho 25 criancas, entao eu tenho 25 estruturas de familia, entdo eu penso
nesse protagonismo também das familias, por conta disso (Professora 8).

[...] o principio da equidade na educagéo infantil, ndo pode considerar que
as criangas séo todas iguais: elas ndo sdo, ndo sdo. Primeiro que séo
pessoas que sdo individuos, né? Sao sujeitos com as suas particularidades,
mas assim pensando, tem criangas que tém uma familia que tem uma base
mais solida. Ndo vou dizer que ndo tem estrutura, existe a estrutura da
minha familia, existe a estrutura da sua familia; todas as familias tem uma
estrutura, mas, por exemplo, tem criangas que sao 6rfas de mae. Como que
eu, professora, vou tratar isso pelo principio da equidade? Como que eu
posso incluir essa crianga sabendo que ela ndo vai ter uma mae que vai
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fazer a panqueca (se referindo ao piquenique e preferéncias das criangas
sobre o que levar)? (Professora 23).

Pensando também que ndo posso deixar de ofertar as coisas, as propostas
pras outras criangas porque aquela familia ndo vai participar, ja fiz proposta
de trazer as familias pra gente fazer bolacha na escola ta? E ai assim, de
vinte e seis criangas eu acho que duas nao vieram, ai algumas mées assim
ficaram duas ou trés, ai a méae ficou com dé, dai pegou aquela crianga pra
fazer bolacha junto com ela... Mas é aquilo: a gente fica até meio dividido
porque € aquela questdo: ai que do daquela crianga que viu 0s pais
chegando, e a mée dela ndo veio, mas eu ndo posso privar também o meu
outro estudante de viver esses momentos dentro da escola, dentro das
propostas, entdo a gente fica meio dividido (Professora 47).

Faz-se necessario enxergarmos a heterogeneidade de cada crianga/familia
que compde a comunidade educativa. Enquanto individuos somos complexos:
racionais e afetivos; do trabalho e do jogo; da empiria e do imaginario; delirantes e
racionais; do choro e do sorriso (Morin, 2000). Cada criangca, cada sujeito
cognoscente carrega em si um holograma da sociedade e, é necessario que a
escola proporcione a sua participagao, com vistas a construgdo de um projeto
educacional voltado para a vida em sociedade, ou seja, o processo educacional é
uma decisao politica acerca do futuro da sociedade (Brasil, 2009c).

O papel da escola, considerando a diversidade das familias ndo é unificar o
pensamento, mas tornar visivel esse multiverso de ideias, de valores, de cultura e
sensibilizar sobre a importancia da ética, da solidariedade e do respeito a liberdade e
autonomia. Tais valores estdo presentes (ou ausentes) na sociedade e também o
estdo na escola, o que pode gerar degradagdao ou regeneragao (Morin, 2017).
Depende da escolha que fazemos a cada dia.

Nao existe uma formula secreta, uma conduta rigida para uma sociedade
ética, solidaria e respeitosa: existe uma estratégia, que € o pensar bem:
compreender comportamentos analisando contextos; reconhecer a complexidade
humana, social, historica; vigiar a ética, estabelecendo diariamente a solidariedade e
responsabilidade (Morin, 2017). Sobre essa dialogicidade entre a escola e familia, as
Diretrizes Curriculares Nacionais afirmam: “[...] o trabalho pedagdgico desenvolvido
na Educagao Infantil pode apreender os aspectos mais salientes das culturas
familiares locais para enriquecer as experiéncias cotidianas das criangas” (Brasil,
2009, p.13).

A escola é uma reunidora e pacificadora das relagoes humanas,

exercitando nao somente o “fazer” no ensino, mas também o “ser”, pois atua
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diretamente com a formagdao humana, seja nas reunides, integracoes,
comunicacgao via agenda e em todas as formas de contato com a crianga e com
a familia, que também se configuram num projeto pedagdégico. Para isso, é
necessaria a superagao da disjungcao escolal/vida, citada no inicio deste
subitem.

Compreendemos a necessidade da dialogicidade que existe numa
associacdao complexa constituida de instancias necessarias para o
desenvolvimento de um fendmeno auto-eco-organizado (Morin, Ciurana, Motta,
2003): ora, escola e familia constituem instancias que se complementam, que
concorrem e/ou que se antagonizam no processo de protagonismo
compartilhado quando consideramos a educacao infantil das criangas, com

vistas a construgdao de uma sociedade ética, responsavel e solidaria.

3.2.3 Crianca, professor e familia: sujeitos cognoscentes e suas relagoes

recursivas

Nos questionarios, pudemos observar a compreensao dos professores sobre
a intencionalidade pedagdgica do professor e como ela se manifesta em sua pratica
cotidiana. Nosso objetivo era investigar se, de fato, os professores entendem a
recursividade do protagonismo compartilhado na educacgéo infantil, ou seja, que o
planejamento pode partir dos interesses das criangas, mas que também existe a
intencionalidade docente, que traz em seu bojo a necessidade de elaborar propostas
a partir da observacédo dos saberes das criangcas e de suas necessidades, em um
processo espiralado, continuo, dindmico e imprevisivel.

Pautados no principio do sujeito cognoscente (Morin et.al., 2003) entendemos
que professor e crianga nao refletem a realidade, mas constroem-na, interpretam-na
por meio de sua atividade mental, de seu pensamento, de seu esforco em descobrir,
de conhecer. Ao considerarmos 0 sujeito cognoscente, o conceito de conhecimento
também se modifica: ndo é informagao ou dados, ndo é externo ao sujeito; ndo é o
que se passa e acontece exteriormente; € um processo interno ao sujeito, é a
significagdo e organizagdo que o sujeito (crianga/professor/familia) fazem em seu
interior, € o sentido pessoal, € aquilo que nos passa, nos acontece, nos toca
(Bondia, 2002).
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Como ja citamos anteriormente, o principio do sujeito cognoscente dialoga
muito com o conceito de experiéncia trazido pela BNCC (Brasil, 2018): por mais que
varias criangas (ou professores) tenham as mesmas interagdes, isso nao significa
que a construcdo de um conhecimento ou aprendizagem se dara da mesma forma.
A apropriagdo dos conhecimentos historicamente construidos pela humanidade € de
suma importancia e € realizado por meio das interagcdes sociais: entretanto, o ser
humano é um sujeito ativo na apropriagao e na produgao de cultura, o que necessita
olhar para os processos que acontecem internamente, conforme orienta o principio
do sujeito cognoscente.

Considerando os sujeitos cognoscentes - crianca e professor - e a
recursividade de suas relagdes (protagonismo compartilhado), faz-se necessario
falar sobre o planejamento e a pratica pedagdgica no cotidiano da educagéao infantil.
No questionario, umas das perguntas tinha como objetivo investigar como é

organizado o planejamento das professoras e como acontece a sua efetivacao.

3.2.3.1 A periodicidade do planejamento e suas revelagbes sobre a criangca e o

professor como sujeitos cognoscentes

Ao fazermos uma leitura inicial das respostas dos questionarios e, a partir da
compreensao do todo, identificamos periodicidade e formas com que as professoras
realizam o planejamento. Importante ressaltarmos que todas as professoras
responderam que fazem planejamento. Varias delas ndo citaram a periodicidade

com que realizam o planejamento, entretanto, algumas citaram, conforme TABELA

11 a sequir.
TABELA 11 - PERIODICIDADE DO PLANEJAMENTO

Periodicidade do planejamento Recorréncias
Semestral, semanal e diario 1
Semestral e diario 1
Mensal 2
Quinzenal 3
Semanal 24
Diario 5

FONTE: A autora (2024).
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Abaixo, destacamos algumas falas das professoras que fazem um

planejamento com periodicidade mais espagada.

O planejamento de ensino é semestral e o plano de aula é diario
(Professora 4).

Realizo a proposta semestral, semanal e diaria. O documento norteador é o
Curriculo da PMC de Educagédo Infantil. O planejamento se da através da
reflexao e escuta atenta (Professora 2).

Ao realizarem a proposta semestral, percebemos, conforme a fala das
Professoras 2 e 4, a explicitacdo de que também ha a preocupacgao de planejarem e
replanejarem com menor periodicidade, reafirmando o conceito da intencionalidade
para além do registro das intengdes iniciais, mas enquanto acdo consciente,
reflexiva e critica, possibilitando o redimensionamento da pratica a partir de
observaveis.

Somente duas professoras citaram que realizam o planejamento
mensalmente e trés quinzenalmente. Quando observamos algumas respostas
como estas, de um planejamento a longo prazo (semestral/mensal/quinzenal),
percebemos as contradigdes na propria resposta com relacdo a intencionalidade
docente e a escuta e observacao atentas da crianca pelo professor. Assim, fazendo
uma analise horizontalizada, de todas as respostas, percebemos essa transi¢cao

entre o “ser” e o “vir a ser” dos docentes.

Pesquisar em educacgao implica algumas caracteristicas especificas, pois
trata-se de trabalhar com algo relacionado aos seres humanos, ou seja, com
o mundo e a vida dos seres humanos. Sim, porque o seu objeto de estudo é
a experiéncia humana em suas multiplas dimensdes pessoais e existenciais.
Mas nao esse ser “coisificado” e, sim, esse ser tensionado entre o que se
vive e 0 que se aspira ser. E esta tensdo existente entre o ser e o vir-a-ser
que ilumina e da sentido ao ato de educar. Portanto, o foco da pesquisa
educativa é este “ser” educavel, esse ator humano tensionado, envolvido no
processo de educar (Moraes, 2023, p.14).

Nesse processo entre ‘o que se vive” e que “se aspira ser’ precisamos
exercitar a nossa racionalidade aberta, que € contraria ao processo de
racionalizagao, de uma racionalidade “fechada” (doutrina). A racionalidade aberta,
conceito que dialoga com o real e aberto a mudancga, esta sempre exercitando a
critica e a autocritica, trabalhando para o pensar bem. Na educacgdo, que € um

processo dinamico, esse exercicio € indispensavel para a qualificacdo das nossas

praticas e para a construgcdo da sociedade que desejamos. No protagonismo
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compartilhado, o principio recursivo, esse constante ir e vir, a escuta e observagéo
atenta das criangas para o (re)planejar sao fundamentais, mas como observado, néo
estdo presentes em alguns relatos das professoras.
Cinco professoras relataram fazer o planejamento diario, dentre elas, a
professora 29 que disse realizar:
[...] planejamento diario em que sejam considerados o tempo e a rotina na

sala de aula, a partir de um trabalho conjunto interdisciplinar (Professora
29).

Nesta fala chama a atencdo o fato de serem usados termos do Ensino
Fundamental tais como “sala de aula” e “trabalho conjunto interdisciplinar”. Pode ser
que a professora com o termo “interdisciplinar”, tenha a intencdo de se referir a
interrelacao entre os diferentes campos de experiéncia. Na educagao infantil por ndo
ter “aulas” a sala ndo é denominada “sala de aula”, mas sala de referéncia. Logo,
compreende-se que falta clareza com relagao a etapa da Educacao Infantil. Na fala
de outras professoras também aparece um desconhecimento da etapa, como nas

citagdes a sequir:

O professor devera ter em mente uma ambientagédo para conduzir o aluno a
aprendizagem. [O planejamento] é organizado por semana oferecendo aos
alunos conteudos que possam tirar o maior proveito do que estamos
falando, ofertar possibilidades de socializacdo e de conversas em rodas.
Questionamentos, levantamento de hipdteses e conclusdes (Professora 20).

[...] interfere de forma  decisiva nos resultados  obtidos.
Na Educacao Infantil, o planejamento possibilita solugées para avangos no
desenvolvimento cognitivo, afetivo e social da crianca (Professora 28).

Além dos termos equivocados utilizados nas falas das professoras, tais como:
“aluno”, “conteudos”, “interfere de forma decisiva”, “resultados”, “solugbes” a crianca
parece estar sendo vista como passiva, porque precisa ser “conduzida’ pelo
professor para “tirar o maior proveito” ou “resultados obtidos”. Tal fala, além de
desconsiderar a agdo da crianga como sujeito cognoscente (Morin, et. al. 2003)
denota uma concepcao de educacao infantil escolarizante, conforme citado na
introducéo dessa tese, ou seja, um desconhecimento da primeira etapa da educagéao
basica e, ao mesmo tempo, a concepgao manifesta na pratica que entende a
educacao infanti como uma etapa preparatéria para o ensino fundamental

(Formosinho, Oliveira-Formosinho; 2019). Tais termos nao estdo de acordo com a
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proposta da educacdo infantil, que tem seu foco nos processos, propostas,
experiéncias, percursos de aprendizagem das criangas e profissionais.

Essa visao escolarizante se manifesta também em outras respostas:

[...] as acbes devem permear o que o professor pretende realizar/atingir com
as criangas (Professora 2).

Pensar no que queremos chegar com determinado tema (Professora 16).

Diante das falas, percebemos que o professor sabe da necessidade sobre a
clareza de suas escolhas, mas parece desconhecer que suas escolhas precisam
estar intimamente ligadas a observacgéo das respostas das criangas e a flexibilizagdo
das suas acodes, para a continuidade das propostas. Também ha escolhas que

denotam a falta de conhecimento sobre a experiéncia (Brasil, 2018):

O que eu desejo que seja desenvolvida nessa pratica realizada, ou seja,
qual a intencdo. Ex: Quando as criangas pintam um cartaz, qual é a
intencao: interagdo com colegas, mediar conflitos, ideias, conhecimentos de
cores, dominio do pincel, movimento pinga, organizacdo de material, e
muitas outras intengdes podem ter em uma Unica pratica (Professora 78).

A criangca aparece como uma “‘executora passiva’. A acao de “pintar um
cartaz” parece bastante mecanicista, visto que a proposta nao é “criar um cartaz”. E,
por meio da pintura, o foco maior parece ser o desenvolvimento de habilidades tais
como conhecimento das cores, dominio do pincel, movimento de pinga. Sobre isso,
Augusto (2013, p.2) afirma:

Atividades com pouco ou nenhum desafio, como preencher fichas de tarefas
simples, ligar pontos, colorir desenhos prontos etc.; conhecer uma grande
quantidade de informagdes extraidas dos livros, sem conversar com o0s
colegas sobre os sentidos que isso tem para cada um; longos periodos de
espera conduzidos de forma heterbnoma pelos adultos; exercicios
repetitivos de coordenagdo motora, preparatérios de alfabetizagéo, entre
outros, sdo alguns exemplos de vivéncias que comumente ndo constituem
uma experiéncia transformadora.

Atividades como essas nao entendem a crianga como um sujeito
cognoscente, ao contrario, entendem que conhecimento e sujeito estao separados,
assim como corpo e mente. A ideia de experiéncia trazida na Base Nacional Comum
Curricular (Brasil, 2018) se refere a histéria das criangas, os saberes que

construiram e aos seus modos proprios de sentir, imaginar e conhecer. Para
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Augusto (2013) o que se espera € que a crianga possa envolver-se em processos de
significagdo tomando os novos conhecimentos e diferentes modos de aprender
como parte de sua propria experiéncia.

Percebemos que esse processo de significagdo de aprendizagem ainda nao
esta presente em algumas praticas das professoras pesquisadas. A falta de clareza
da teoria que embasa a pratica, ao nosso ver, revela outros equivocos no cotidiano
da educagao infantil. Algumas professoras parecem nao ter compreensao da
intencionalidade pedagdgica do professor, tendo uma visdo espontaneista da
educacéo infantil, ou seja, consideram o protagonismo da crianga como algo que se
desenvolvera naturalmente e que o professor ndo precisa ter intencionalidade

pedagdgica, somente seguir os “interesses” das criangas.

Meu planejamento é diario conforme os campos de experiéncia, mas pode
ser modificado de acordo com o interesse e curiosidade das criangas
(Professora 85).

O tema do planejamento é baseado no interesse deles (Professora 93).

Partindo do interesse das criancas, vamos elaborando brincadeiras,
observando, cantando, contando histérias de diferentes géneros e suportes
textuais, realizando experimentos, escutando os seus relatos (Professora
84).

Comunicagéao parte da crianga e o professor € o mediador para conduzir o
aprender (Professora 11 e Professora 81).

O equilibrio entre os propdsitos iniciais do professor e sua adequagéao a partir
do olhar e escuta atentos, considerando as hipéteses e constru¢cao de saberes pelas
criancas, a partir, inclusive, das interacbes entre os pares, denotam a
complementaridade de um planejamento intencional e organico. Entretanto, a fala da
Professora 85 acima citada, ao afirmar que seu planejamento é diario, denota que a
condicdo da experiéncia da continuidade (Augusto, 2013), pautada na
intencionalidade pedagogica do professor, das escolhas e decisdes que se tomam a
partir deste olhar docente para a criangca que se tem na escola, ndo esta sendo
garantida.

Embora o planejamento seja flexivel, ndo pode ser tdo voluvel a ponto de
abandonar as escolhas e intencionalidades a todo o tempo, sem ter continuidade
(Augusto, 2013), sem possibilitar experiéncias para as criangas. Reiteramos que o

planejamento pode ser modificado e transformado: ele é flexivel. No entanto, o
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professor precisa ter intencionalidade pedagogica com a aprendizagem das

criangas.

Pensar um curriculo como um conjunto de praticas que articulam
experiéncias implica assumir que nado basta ao professor e a propria
instituicdo deixar o tempo passar e apenas acompanhar as experiéncias
espontaneas e casuais das criangas. A experiéncia da Educacao Infantil tem
um compromisso com o aprender da crianga pequena, sendo essa a sua
principal caracteristica (Augusto, 2013, p.3).

Por outro lado, ha relatos de professoras em que observamos esse
compromisso com a aprendizagem. A Professora 8, na entrevista, contou que ao
lado da escola tem um bosque e que, algumas vezes aparecia formiga ou joaninha
em sala. A professora, observando o interesse das criangas, desenvolveu uma
pesquisa sobre os insetos. No decorrer da pesquisa, receberam de um CMEI uma
“‘caixa da natureza”, intitulada caixa de insetos. Nesta caixa havia grilo, joaninha,
mosca, abelha e estavam organizados no meio de matinhos colados. Mas, na caixa,

tinha uma aranha:

[...JE as criangas falaram que a aranha nao era inseto. E algumas falaram
claro que é inseto. E ai foi essa pesquisa, eu falei, perguntei, se a aranha
néo é inseto ela é o qué? E ai a menina respondeu: “ela é um aracnideo, é
outra categoria”. E assim com essas palavras. Né? E ai as criangas, néo,
mas ela é inseto, esta no livro. Eu falei: “eu ndo vou dar essa resposta pra
vocés. Entao, eu acho que vocés vdo pesquisar.” “Aonde a gente pode
pesquisar?” E ai eles foram falando que podia falar no Google, que podia
perguntar pro pai, que podia pegar outro livro na biblioteca. E ai eu falei:
“bom, entédo é isso, eu s6 quero a resposta, eu ndo quero, eu ndo vou dar,
eu ndo vou dar resposta.” No dia seguinte, teve crianga que chegou com
texto impresso e diziam: “Olha aqui , meu pai falou mesmo, é um aracnideo”
e “ndo é [inseto], esse livro esta errado”, enfim. Entdo a gente deixou la uma
aranha na parede, tinha umas imagens dos insetos e a aranha ficou a parte
como um aracnideo. Ai eles ja comegaram a pesquisar outros aracnideos. E
assim a gente seguiu nisso né? Mas se perguntar pra eles o que entdo
caracteriza um inseto, eles respondem bem rapidinho: “tem que ter trés
pares de pata. Aranha tem oito [patas]” (Professora 8).

A Professora 8 relatou na entrevista como foi esse processo de pesquisa, que

nao foi somente em um dia, mas que durou meses:

E ai a gente foi pesquisar. Ai a gente pesquisou as asas, que era
transparéncia das asas, ai eu fui dando margem pra isso, né? O que voava,
por que que voava, a gente pesquisou os olhos, os tipos de olhos. E eu fui
trazendo imagens de referéncia, fui trazendo obras de arte e a gente foi
falando dos olhos dos humanos, fazendo uma relagdo com a gente também
né? [...] Mas assim, claro que eu tinha a minha intengdo, né? Entéo eu fui
percebendo, olhando pras criangas o que que elas estavam ali na hora dos
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intervalos ou quando a gente ia pro parque o que que elas estavam
interessadas. Poderia ter sido as folhas de varias plantas, poderia ter sido
os galhos. Mas néo foi, foi dos insetos mesmo, entéo a gente foi trazendo
isso. E ai até a menina da biblioteca quando a gente vai pra contagéo,
comegou a contar histérias que envolviam insetos, dai eu li o livro que é
“Ciranda dos Insetos” e que ai aparecia um inseto de cada letra do alfabeto
e ai a gente foi falando sobre isso, ai eu imprimi as fotos dos insetos e a
gente organizou no jeito de ciranda [...] foi um livro que demorou pra eu ler,
eu acho que eu li quase em dois meses (Professora 8).

Nesta proposta € possivel observar o protagonismo compartilhado entre
criangas, professora e familias: ha uma escuta e observacdo atenta das criangas
pela professora; a professora mobiliza os saberes e interesses das criangas para o
planejamento; as criangas sao ativas na construgado do conhecimento; as criangas
comunicam suas familias sobre o que estdo aprendendo na escola e mobilizam suas
familias para a pesquisa. E ainda, observamos as trés condi¢bes da experiéncia:
interagdes: processos sociais mediados pela cultura; continuidade: exploracéao,
investigacao, sistematizacdo de conhecimentos; atribuicdo de sentido; diversidade:
a consideragao dos diferentes campos de experiéncia e, do préprio mundo, como um
campo a ser explorado (Augusto, 2013).

Ao analisar a pratica pedagogica da Professora 8, a primeira das condi¢des
da experiéncia que iremos citar sdo as interagoes: pelo relato & possivel
observarmos as interacdes entre as criangas; entre crianca e professora; entre
criancas e familias (na realizagdo das pesquisas e no compartilhar dos
conhecimentos); entre a turma e a escola, porque a professora da biblioteca esta
envolvida; entre a escola e as familias; assim, percebemos que houve comunicagao
da pesquisa. Ha a outra condi¢cao da experiéncia, que é fundamental para que haja
aprendizagem, a continuidade: uma pesquisa que levou meses, que envolveu o
conhecimento cientifico e que a professora conta que foram surgindo trava-linguas,
desenhos dos insetos. Mas que ndo se perdeu a importancia do aprofundamento do
conhecimento dos insetos. E ha também a outra condicdo da experiéncia: a
diversidade, porque, apesar de a turma estar pesquisando sobre os insetos, as
outras propostas também continuaram, com aprendizagens sobre a linguagem oral e
escrita, sobre imagens, desenhos, sobre as constru¢des, sobre a cultura da
sociedade, por exemplo, que foram propostas concomitantes citadas pela professora
8. Logo, as condicbes da experiéncia, ao nosso ver, sdao fundamentais para

diferenciar uma aprendizagem domiciliar de uma aprendizagem institucional.
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O ambiente institucional é diferente do ambiente doméstico, bem como as
experiéncias das criangas na escola, precisam ser diferentes das experiéncias em
casa (Augusto, 2013) e faz-se importante que o professor tenha clareza disso.

Entretanto, para a Professora 71:

O planejamento é realizado de acordo com a necessidade da turma
referéncia, ou seja, muitos replanejamentos seguindo o interesse das
criangas na busca de propostas que tragam prazer na crianga em aprender
e estar nesse ambiente que deve ser a extensao de seu lar (Professora 71).

Ha que se ter um aprofundamento sobre a diferenca de aprender em casa e
na escola. Se a interacdo com os insetos tivesse acontecido num ambiente
domiciliar, na casa da crianga, possivelmente ndo haveria essa continuidade e o
aprofundamento do conhecimento sobre os mesmos. Dai a importancia das trés
condi¢des (interagdes, continuidade, diversidade) para se garantir a experiéncia na
educacao infantil.

Importante afirmarmos que, muitas vezes, os saberes das criangas sao
manifestos em interesses, como no planejamento citado pela Professora 8, que tinha
um bosque ao lado da escola. Mas o professor, ao observar algo que seja
significativo para as criangas, também pode fazer proposi¢des: imaginemos que se
uma das criangas da professora 8 nao tivesse falado sobre a aranha nao ser um
inseto e ser um aracnideo, a prépria professora poderia ter langado a pergunta: “sera
que a aranha € mesmo um inseto?”

Considerando o principio do sujeito cognoscente, em uma turma de educagao
infantil, os interesses de cada crianga serao diversos, diferentes. Muitas vezes nao
serdo comuns. E papel do professor observar os interesses das criangas e propor
investigagcdes e descobertas a partir destes interesses. Ao mesmo tempo, o
professor também pode gerar o interesse nas criangas, sendo o mediador,

estimulando, validando as descobertas, provocando por meio de propostas ludicas:

Trata-se de como os professores buscam propiciar diferentes experiéncias
que enriquegcam e/ou levem a diferentes aprendizagens. Isso se manifesta
por meio do planejamento, que deve basear-se nos interesses e
experiéncias das criangas, bem como promover o compartiihamento e a
ampliacdo dos diferentes conhecimentos e repertérios culturais por meio
das interagdes e brincadeiras, conforme orienta e determina as diferentes
legislagdes que norteiam a pratica na Educagao Infantil (Professora 45).
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Na resposta da Professora 45, podemos observar além da diversidade de
experiéncias, a ampliagdo do repertério da crianga, ancorada nos documentos
orientadores. Lembremos da importancia da busca de superacdo da dualidade de
uma educacdo infantil que traz “conteudos” separados da vida, sem significagao
versus uma educagao infantii que n&o considera o conhecimento importante,
ocupando-se apenas do cuidar. Sao as interlocugdes e compartilhamentos
(Junqueira Filho, 2017) entre crianga e professores que colocam o curriculo em
acdo, em uma perspectiva de protagonismo compartilhado. Analisamos que nas
respostas dos questionarios e entrevistas cujas professoras citaram o planejamento
semanal, estas apresentam uma maior aproximagdo com o protagonismo

compartilhado no cotidiano da educagao infantil.

3.2.3.2 A complexidade do cotidiano na educagao infantil: os saberes e fazeres do

professor e da crianca

Além de percebermos que as professoras que apresentam o protagonismo
compartilhado em suas praticas, em sua maioria, fazem o planejamento semanal,
percebemos que elas compreendem, de certa forma, a complexidade de sua pratica

pedagogica. Podemos observar tal caracteristica, no relato da Professora 45:

Eles ndo sabem que quando eu fagco uma proposta la, por exemplo, nas
rotinas diarias, essas propostas recorrentes que hoje sdo assim nomeadas,
quando eu estou ali com as filipetas dos nomes e fago uma brincadeira, pra
eles, eles estao brincando. Eu tenho um objetivo: que eles conhegam o
nome deles, os dos colegas. A brincadeira faz parte, mas ela é também
uma base pra aprendizagem (Professora 45).

A professora, tendo clareza da necessidade de a crianga conhecer 0 seu
nome proprio, por meio da ludicidade, desenvolve a proposta. Para que a crianca
aprenda seu nome, possivelmente ha acdes recorrentes de brincadeiras com os
crachas, escrita do nome para diversos fins... A crianga enxerga o mundo de forma
completa, complexa. Ela ndo esta pensando: “minha professora esta fazendo essa
brincadeira para eu aprender meu nome...” Mas a crianga esta brincando e se
divertindo, ao mesmo tempo em que aprende.

O professor constréi saberes e fazeres: o seu saber tem que comportar a

complexidade de mundo, a transdisciplinaridade (Behrens; Prigol, 2019), a relagao
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entre os campos de experiéncia, o conhecimento do desenvolvimento infantil, o
conhecimento do todo e das partes, mas também o conhecimento das partes para a
compreensao do todo. O fazer do professor coloca esse saber em acao,
proporcionando aprendizagens para as criangas por meio da sua intencionalidade,
do cuidar e educar indissociaveis, das intera¢des e brincadeira, do seu planejamento
e de sua execugao, tendo a crianga como centro de todo o processo pedagdgico.
Quando pensamos nos campos de experiéncia propostos para o trabalho na
educacao infantil estamos pensando em uma perspectiva transdisciplinar, tanto com
relacdo ao fazer pedagogico, quanto em relagdo aos saberes. Lembremos de
Behrens e Prigol (2019), que defendem a transdisciplinaridade como possibilidade
de unidade do conhecimento e de religacdo dos saberes: o fazer do professor é
complexo. Além do conhecimento das criangas, das familias, dos seus contextos, os
saberes docentes com relacdo aos campos de experiéncia precisam ser do todo e
das partes para que ele consiga fazer a docéncia transdisciplinar, se nao, nao
havera aprofundamento e a vida na escola e suas aprendizagens, sera a mesma de

um espaco doméstico. Analisemos esse exemplo:

[Na sexta-feira]... eles jogam o periodo da tarde com os tipos de jogos que,
vocé sabe, jogos de preenchimento, jogos de tabuleiro, de percurso. E ai
como que eu trago isso pra o meu papel? Entdo eu vou ali delimitando, mais
ou menos, no meu plangjamento, no caderno, das minhas
intencionalidades, quem vai ocupar, qual é o tempo. Entdo eu penso nos
trés tipos de desenho: desenho de imaginagdo, desenho de observagdo e
desenho de memébria, eu fago um na segunda, um na quarta e um na sexta.
Entdo eu vou tentando trazer assim isso no meu planejamento, e ai vou
naquela perspectiva também do tempo, do tempo na horizontalidade: entéao,
um dia eu discuto mais as questbes do calendario e menos as questées do
nome para poder encaixar no tempo do relégio mesmo. No outro dia, entéo,
na quarta-feira, se na segunda eu trabalhei mais o calendario, eu diminuo o
tempo de discusséo do calendario e aumento o tempo das brincadeiras com
0 nome, entdo vou tentando fazer essa jogada assim no meu caderno
(Professora 8).

Na entrevista da Professora 8 fica evidente a multiplicidade de seus saberes:
o conhecimento sobre os diferentes tipos de jogos; sobre os diferentes tipos de
desenhos (imaginagao, observagdo e memdria); sobre a necessidade de discutir
sobre o calendario para que as criangas percebam suas regularidades e a passagem
do tempo; sobre a necessidade de um trabalho efetivo para que as criancas
conhegam seus nomes e os homes dos colegas. Isso denota conhecimento de cada

campo de experiéncia, o que possibilita a transdisciplinaridade no seu fazer
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pedagogico. Ao citar a pesquisa sobre os insetos, que se prolongou por alguns

meses, a professora afirma:

Entao ai foram pesquisar isso: os besouros, o grilo, 0 que que era cigarra e
o que que era grilo, ai foi nossa. Ai apareceu trava-lingua, ai foi vindo sabe?
Varias coisas que pra mim ndo é tema gerador “os insetos”, mas foram
coisas que foram surgindo e que a gente foi ali organizando. Fizeram o0s
desenhos sobre os insetos que mais gostaram, alguns modelaram. Mas,
mais do que isso assim, é o sentido da pesquisa, que eles foram pesquisar,
observar, utilizaram os recursos no farol mével (Professora 8).

Para essa docéncia que transcende os saberes das criangas e articula-os ao
patriménio de conhecimentos, além da escuta da criangca e sua observacgao atenta,
bem como a garantia das condi¢gbes da experiéncia, € necessario o conhecimento do
mundo em que vivemos, tendo ele como um cenario vivo de aprendizagem. A
Professora 8 cita que surgiram no processo trava-linguas sobre os insetos,
adivinhas, desenhos... Mas o foco da professora esta na aprendizagem das criangas
sobre as caracteristicas dos insetos. O contexto da humanidade ¢é vivo e pleno de
sentido para ser compreendido. Tal compreens&do precisa de organizagédo e
conhecimento: é necessario conhecer o todo para conhecer as partes, assim como €
necessario conhecer as partes para conhecer o todo (Morin, 2000).

A transdisciplinaridade, dessa forma, se caracteriza como essa constante
busca de entender a crianca em sua realidade individual, social e cultural, em seu
contexto (Behrens, Prigol, 2019), nessa curiosidade dela em compreender o mundo
e, o protagonismo do professor ai se manifesta: na religagdo do conhecimento,
articulando os saberes das criangas e o patriménio de conhecimentos, de uma
forma significativa.

A intencionalidade pedagdgica do professor esta relacionada a necessidade
do que a crianga sabe e o0 que ela pode vir a saber. Para a turma de educagao
infantil, entendemos que os saberes da crianga sdo o ponto de partida para o
planejamento do professor. Junqueira Filho (2017) € muito assertivo quando afirma
que os professores colocam um curriculo em agéo e que, ao mesmo tempo, escutam
as criangas e proporcionam que elas investiguem o mundo. N&o é levantarmos uma
bandeira que diga “sim aos interesses das criangas, ndo aos saberes” ou “sim aos
saberes das criangas e, ndo aos interesses!”, mas buscar que tanto saberes quanto
interesses das criangcas sejam considerados, em um processo de

complementaridade:
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E por meio da recursividade entre os saberes e interesses das criancgas, a
intencionalidade pedagdgica do professor, a participagao ativa da crianga, bem como
as condi¢cbes da experiéncia, que o protagonismo compartilhado se torna presente
na educacgao infantil.

Quando esse olhar para a crianga acontece e seus saberes, interesses,
valores, crencas sao considerados no cotidiano, indiretamente, a familia também
esta participando desse protagonismo, visto que ela € o principal grupo social em
que a crianga esta inserida: “Desde o nascimento, a familia nos ensina a linguagem,
0s primeiros ritos e as primeiras necessidades sociais, comegando pela higiene e
pelo ‘bom-dia’; a introdugéo da cultura continua na escola [...]" (Morin, 2005, p.181).
Poucas vezes o contexto foi citado pelas professoras, mas achamos importante

destacar a fala a seguir:

Vejo a importancia do conhecer a realidade e cultura de cada comunidade,
visando um trabalho mais amplo com as criangas, facilitando a interagao e
as diferentes propostas que serao trabalhadas (Professora 26).

Logo, o que deve pautar o curriculo da educagao infantil, séo “[...] um conjunto
de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das criancas com
os conhecimentos que fazem parte do patrimbnio cultural, artistico, cientifico e
tecnologico” (Brasil, 2009a, p.6). Assim, é possivel buscar o que propde as Diretrizes

Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil:

Intencionalmente planejadas e permanentemente avaliadas, as praticas que
estruturam o cotidiano das instituigbes de Educagdo Infantii devem
considerar a integralidade e indivisibilidade das dimensdes expressivo-
motora, afetiva, cognitiva, linguistica, ética, estética e sociocultural das
criangas, apontar as experiéncias de aprendizagem que se espera promover
junto as criangas e efetivar-se por meio de modalidades que assegurem as
metas educacionais de seu projeto pedagogico (Brasil, 2009a, p.6).

O fazer do professor precisa ser planejado, como dito na citagao, e efetivar-se
por meio de modalidades que assegurem a garantia das metas educacionais. Ha
modalidades presentes na jornada diaria, chamadas no municipio de Curitiba de

propostas recorrentes.

As propostas recorrentes sdo uma possibilidade para a constancia e a
continuidade, referem-se as praticas socioculturais que sado construidas a
partir das interagdes e relagbes que se estabelecem na vida cotidiana, por
meio das quais oportunizamos aos bebés e as criancas aprendizagens que
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potencializam o desenvolvimento [...] estdo ligadas a possibilidade de
acessar novamente algo vivido e/ou encontrar o inesperado, prevendo
formas de garantir a continuidade nos processos de aprendizagem e
desenvolvimento (Curitiba, 2020, p.117).

A Professora 3, assim como varias outras, citaram que seu planejamento

contempla as propostas recorrentes:

[...] faz-se necessério planejar ndo somente o que fazer, mas como fazer, ou
seja, qual a intencionalidade da proposta, planejando os tempos, espacgos,
materiais e agrupamentos. O planejamento faz parte da documentagao
pedagdgica e nos auxilia na intencionalidade educativa. Partindo das
observacgoes, do olhar e da escuta sensivel das criangas, as propostas sao
organizadas, planejando os espacos, materiais, tempos e agrupamentos. O
registro dos processos também é muito importante para analise e reflexéo.
O cotidiano da Educacao Infantil acontece por acbes diarias e propostas
recorrentes que também s&o planejadas oportunizando as criangas
vivéncias e experiéncias por meio da ludicidade, continuidade e
significatividade.

A Professora 36 também afirma que seu planejamento semanal contempla as
propostas recorrentes e outras norteadas pelo curriculo. Além das propostas

recorrentes, os projetos também aparecem nas respostas de algumas professoras.

[...] os projetos derivam das indagacdes das criangas e do olhar atento dos
adultos para as teorias infantis, sua efetivagdo ocorre sob o prisma
relacional e de constru¢dao de saberes e conhecimentos pelos sujeitos.
Nesse sentido, enquanto professores, somos responsaveis por instigar,
provocar e mediar 0s processos, apoiando as pesquisas, as realizagdes e
as descobertas das criancas, a partir de um planejamento que acolhe os
interesses da turma e organiza os contextos (Curitiba, 2020, p.127-128).

A Professora 44 relata que “[...] Muitas vezes trabalhamos com projetos que
duram até meses.” A tematica dos projetos pode surgir das criangas, como relata a

Professora 12:

[Planejamento] Se refere a organizagao proposital onde o professor permite
as criangas experiéncias que proporcionam seu autoconhecimento e dos
outros. Praticas que as desafiam a explorar e compreender as relagdes com
a natureza, com a cultura e com a producgao cientifica. Essas experiéncias
levam as criangas a desenvolver praticas de cuidado de si, dos outros e do
ambiente que os cerca. Em minha pratica pedagogica procuro estar atenta
as conversas entre as criangas durante suas brincadeiras, através dessa
escuta, proporciono momentos de conversa coletiva para saber mais sobre
o assunto de forma discreta para nao inibi-los e a partir dai pesquiso e
proporciono desafios a eles como: pesquisa, registro. Foi assim quando a
partir de uma brincadeira entre eles surgiu o tema "vulcao" que apresentou
resultados maravilhosos com bastante interesse de todos
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A Professora 8 cita formas de registro do planejamento, tais como “tabelas,

narrativas, mapa conceitual.” A Professora 26 também utiliza tabela, afirmando:

Faco por meio de tabela para melhor compreensao e organizagao geral do
meu caderno de planejamento. Descrevo a semana de acordo com as
vivéncias das criancas e vou acrescentando tudo ao planejamento. Ao final
coloco fotos dos momentos mais marcantes.

A Professora 53, que também realiza o planejamento semanal, relata:

Fagco no caderno, procuro organizar primeiro semanal as propostas
recorrentes com os materiais que vamos utilizar e o espago da escola,
depois alimento projetos que estdo caminhando e diariamente organizo
fotos e relatos das escutas. Tenho usado o Curriculo da educacao infantil -
Dialogos com a BNCC para nortear algumas agdes (Professora 53).

A resposta da Professora 53, ao relatar o trabalho com projetos, subentende a
participacdo da crianga, que € essencial. A abordagem interativo-construtivista

propde ndo ensinar as criangas o que elas podem descobrir sozinhas:

[...] o papel crucial de tal abordagem é intervir sobretudo por meios indiretos,
preparando contextos facilitadores, criando situagdes enriquecedoras e
ajudando as criangas a serem agentes diretos dos seus processos de
aprendizagem (Spaggiari, 2024, p.15).

Logo, o planejamento na educagao infantil ndo significa um planejamento
minucioso de tudo que ira acontecer. Existe a previsdo de uma rotina, mas as

imprevisibilidades, os acasos, as novidades precisam estar presentes:

Como temos as rotinas diarias, o tempo e os espagos da Educagéao infantil
junto com a escola regular, segue respeitando os cronogramas de lanche,
intervalos, uso dos espacgos externos, tudo tem que ser considerado para
que a proposta sugerida dé conta da minha intencdo. Dentro da sala de
referéncia temos também rotinas diarias que estdo elencadas em meu
planejamento: chamada, contagem de criangas, calendario, agenda, roda de
conversa, momento de leitura, cantos de atividades diversificadas. Sempre
pecgo para as criangas sugerirem como vamos organizar cada momento. A
atividade proposta do dia, que pode ser registro, confeccdo, relatos,
observagdo e experimentacdo ou investigagdo entre outros
encaminhamentos, pode iniciar e nao ter prazo de validade, pois cada
proposta oferecida tem sua prépria vida. [...] A Educagao Infantil me
encanta pois me permite essa flexibilidade. A cada dia somo
aprendizagens com meus pequenos inventores, cientistas, artistas,
construtores... (Professora 30).

A Professora 30 deixa muito claro que, em uma jornada na escola, ha a

previsdo de algumas acgdes, tais como: lanche, intervalos, grade horaria das
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professoras para atendimento das turmas. Entendemos que um curriculo pautado no
cuidar e educar considera estes momentos e, deverao ser pensados, nao no sentido
do reldgio, mas na crianga e no modo como as agdes e relagdes ocorrem nestes
momentos. Uma jornada de quatro horas na escola é diferente de uma jornada de
onze horas (referente ao tempo em que as criangas normalmente permanecem nos
CMEIs e CEls Contratados). Mas, apesar de planejar o tempo, este é flexivel,
porque depende diariamente do que ela vai ouvir e observar das criancas: a
professora é transformada pelas aprendizagens das criangas, que em suas cem
linguagens, s&o inventores, cientistas, artistas, construtores.

Os espagos da escola também séo diferentes dos espacos do CMEI ou CEl,

como reitera a Professora 23:

O planejamento é organizado a partir do documento norteador Curriculo de
Educacéo Infantil - Dialogos com a BNCC, explorando as possibilidades a
partir dos eixos estruturantes e campos de experiéncia. A efetivagao do
planejamento acontece de maneira a contemplar os saberes das criangas,
desenvolvendo propostas que oportunizem a ampliagdo do conhecimento,
embora o cotidiano da pré-escola seja diferente do cotidiano do CMEI. Os
espagos organizados e estruturados sédo de "certa forma" escolarizados,
porém as brincadeiras, interacbes e propostas acontecem tendo como
premissa o protagonismo infantil (Professora 23).

Percebemos, na fala da Professora 23, que sao feitas alteragbes no espacgo
ou que esse espaco escolar é flexivel para atender a identidade da educacao infantil.
As falas das Professoras 23 e 30 (citadas anteriormente) sdo muito valiosas, porque
refletem que n&o € porque a turma de educagao infantil esta no espago escolar, que
ela perdera a sua identidade de primeira etapa da educacédo basica. Além do
principio dialégico estar presente nesses “arranjos e negociagcbes” que podem ser
diarios, no principio sistémico-organizacional isso significa um bom funcionamento
das partes e do todo nestas escolas:

O todo é mais do que a soma das partes (principio bem explicito e, alias,
intuitivamente reconhecido em todos os niveis macroscépicos), visto que em
seu nivel surgem nao s6 uma macrounidade, mas também emergéncias,
que sao qualidades/propriedades novas. [...] O todo é mais do que o todo,
porque o todo enquanto todo retroage sobre as partes, que, por sua vez,

retroagem sobre o todo (por outras palavras, o todo é mais do que uma
realidade global, € um dinamismo organizacional) (Morin, 2005, p.261).
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Além da necessidade de planejar, considerando tempo e espacos, ha a
necessidade de considerar os diferentes materiais que serdo usados e os

agrupamentos:

[...] tenho bem descrito a metodologia, para poder separar de antemao os
materiais da semana e saber de tempos, espacos e agrupamentos. Esse
planejamento € um norte, mas nao ocorre tal como esta. Muitas vezes o
planejado ndo da certo ai preciso mudar a estratégia: o material ou
agrupamento ou espacgo.... Se vejo que no processo esta rendendo outros
assuntos, acrescento no planejamento para resgatar posteriormente aquele
assunto. Eu costumo deixar linhas no planejamento para escrever as
sugestoes das criangas e o que deu muito certo ou ndao deu, como um
processo reflexivo meu. Ai eu revisito o planejamento anterior e
complemento. Sempre leio os livros antes, de literatura e estudo sobre
determinado assunto que nado saiba. Eu fago a documentagdo pedagodgica
da crianca e revisito também, para coletar observaveis para novos caminhos
(Grifos nossos) (Professora 17).

E vou escrevendo muito. Entao eu fotografo o que eles estao fazendo, ai eu
faco as minhas analises, ai eu vou interpretando, vou vendo que histérias
sairam, que ideias de pesquisa, e vou alimentando o planejamento da
proxima semana ou da proxima quinzena (Professora 8).

A documentagdo pedagodgica se configura numa excelente estratégia de

refletir, replanejar e de pensar sobre o préprio pensamento e agéao:

Ainda que a documentagao tenha sido criada provavelmente para oferecer
as criangas uma ocasiao de valorizagao das préprias obras e para permitir
as familias que sejam melhor informadas sobre as vivéncias escolares, foi
logo descoberta como uma extraordinaria oportunidade para os professores
de reexaminar e repercorrer itinerarios operacionais realizados, obtendo, a
partir disso, indiscutiveis vantagens profissionais e de conhecimento
(Spaggiari, 2024, p.16).

A documentagdo pedagodgica, portanto, apresenta essas duas finalidades
distintas e complementares: a avaliacdo dos processos construidos pela crianca e a
avaliacdo dos processos construidos pela turma e professor. Sobre a avaliagdo da
crianga, enquanto no Ensino Fundamental o foco é a avaliagdo de desempenho,
utilizando critérios de ensino-aprendizagem bem definidos, na Educacgao Infantil a

avaliacao se faz da aprendizagem, tendo a crianga como referéncia dela mesma:

Eu acho que como professora da educacgéo infantil vocé tem mais liberdade
pra planejar, pra fazer uma proposta, um projeto... Porque o curriculo do
ensino fundamental ele é mais fechado mesmo. Tem que dar conta, naquele
trimestre, vocé tem que dar conta daqueles contetidos né? Eu acho mais
dificil. Pra gente que era da educacéo infantil eu acho mais dificil... Mas
para quem era do ensino fundamental e entra na educagdo infantil, se
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apaixona. Tem muitas professoras que falam e eu digo, ‘ta vendo, ndo é
dificil...” (Professora 45)

A crianga ndo é somente o centro do planejamento, mas de todo o
processo, o processo focado na crianga tende a ser muito mais rico em
aprendizados e troca de experiéncias. Nao é o conteudo a se alcangar e sim
a crianga, respeitar seu tempo, seus conhecimentos prévios, e construir
junto com ela o conhecimento (Professora 69).

A reflexdo sobre os processos vividos na escola € indispensavel para o
(re)planejar. Como ja citado anteriormente, a capacidade de autoconsiderar-se, de
metasistematizar-se € a aptiddo mais rica do pensamento (Morin, et. al; 2003). O
pensamento, essa capacidade de ler suas impressdes, observar fotografias, revisitar
suas agbes e concepgdes, considerar todo esse conjunto, realizando a
documentacado pedagogica, permite ao professor desenvolver contextos ainda mais
ricos e novas alternativas em seu planejamento e, também, se caracteriza como um
processo recursivo e transformador, na perspectiva do sujeito cognoscente.

Vale lembrar Alarcao (1996) que defende a reflexividade como a capacidade
de utilizar o pensamento para atribuir sentido e, essa ndo é uma acgéo espontanea.
Pelo contrario, implica em vontade, questionamento, curiosidade, atividade do

sujeito. E o exercicio da racionalidade, proposto por Morin (2000, p.22):

A verdadeira racionalidade, aberta por natureza, dialoga com o real que lhe
resiste. Opera o ir e vir incessante entre a instancia légica e a instancia
empirica; é o fruto do debate argumentado das ideias, e ndo a propriedade
de um sistema de ideias.

Pagano (2017) defende que ndo basta deixar fluir o cotidiano, mas se faz
necessario reenquadrar os acontecimentos com significado. E isso faz-se também
por meio da reflexao, da racionalidade aberta com fundamentacgao tedrica, que deve
fazer parte da profissionalidade docente.

Ser um professor reflexivo, portanto, ndao é tomar o planejamento como
“pronto e acabado”, o cotidiano “determinado” ou utilizar documentos e
legislagoes sem reflexividade, mas sim utilizar a racionalidade aberta em todo
esse processo e, num constante, (re)avaliar quais sao as referéncias tedricas e
praticas mais pertinentes para o trabalho com a crianga. A vivéncia do
cotidiano precisa se manifestar no professor na multidimensionalidade de
pessoa e profissional, em uma unidade complexa que articule a teoria e

pratica, os seus saberes e fazeres.



170

3.2.4 Crianga, professor e familia: a autonomia/dependéncia e a escola como um

ecossistema auto-eco-organizacional

Nos itens anteriores discutimos sobre a hologramaticidade de criangas,
professores e familias e de como se manifesta por meio do principio dialdgico.
Também dialogamos sobre a crianga e o professor como sujeitos cognoscentes e a
busca pelo protagonismo compartilhado, em um processo de recursividade no
cotidiano da escola. Neste item vamos abordar sobre o principio da

autonomia/dependéncia e a escola como um ecossistema auto-eco-organizacional.

3.2.4.1 A autonomia do professor e suas multiplas dependéncias

A autonomia e a dependéncia s&o, ao mesmo tempo, complementares e
antagénicas: elas se retroalimentam. Para Morin (2006, p.66) “Ser sujeito é ser
auténomo, sendo ao mesmo tempo dependente. E ser alguém provisério, vacilante,
incerto [...].” O professor e sua autonomia ndo podem ser considerados num estado
absoluto, isolado, fechado, porque sempre precisara da formagao continuada para
reflexdo de sua pratica. Ao mesmo tempo, ndao € totalmente dependente, porque
necessita assumir a sua profissionalidade docente. Essa autonomia/dependéncia
produz um processo auto-eco-organizacional: o professor se abre ao ecossistema do
qual se nutre (escola/mantenedora) ao mesmo tempo em que a transforma.
Obviamente, desde que tenha a possibilidade de participagao, de dialogo.

Como ja apontado, percebemos algumas fragilidades na formacao
continuada, no sentido de as professoras ndo fazerem mencdo de alguns
documentos orientadores indispensaveis ao trabalho na educagao infantil.
Entretanto, o fato de ter citado o documento, ndo significa que de fato tenha
compreensao do mesmo. Uma das perguntas do questionario, “O que vocé entende
pela expressdo que a crianga € o ‘centro do planejamento curricular'?”, tinha como
objetivo investigar a concepgao das professoras sobre a crianga, de acordo com seu
conhecimento tedrico e pratico da educacdo infantil, no sentido de perceber se
compreendem a relagdo de autonomia/dependéncia da crianga, na indissociabilidade

do cuidar e educar.
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Apos a leitura de todas as respostas para esta pergunta e, como muitas
respostas se repetiam ou eram muito semelhantes, inferimos que poderiamos
codificar as concepgcdes de crianga manifestadas pelas professoras, por meio de
sinteses sobre o entendimento, conforme QUADRO 8 a seguir:

QUADRO 8 - CONCEPGAO DE CRIANGA NO PLANEJAMENTO CURRICULAR

Sintese do entendimento Recorréncias Identificacdo das Professoras
Crianca citagdo de concepgao das DCNEI 4 28, 31, 34, 63
Criancga sujeito historico e de direitos 6 19, 26, 39, 46, 54, 74

4,5,11,13, 22, 30, 33, 38, 40, 42,

Crianca protagonista 21 48, 55, 59, 64, 66, 75, 80, 81, 86, 87,
94

2,7,10,14, 16, 17, 20, 24, 25, 29,

Crianga como ponto de partida 23 41, 50, 52, 56, 58, 68, 71, 72, 78, 79,
85, 89, 93

1,3,6,8,9, 12, 15, 18, 21, 23, 27,
32, 35, 36, 37,43, 44, 45, 47, 49, 51,
Crianga deve ser considerada 41 53, 57, 60, 61, 62, 65, 67, 69, 70, 73,
76,77, 82, 83, 84, 88, 90, 91, 92, 95

FONTE: A autora (2024).

Quatro (4) professoras, em suas respostas, citaram parte da concepgao de
crianga presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil
(Brasil, 2009a).

A crianca se desenvolve nas interagoes, relacbes e praticas cotidianas
disponibilizadas e por ela estabelecidas com adultos e criangas de
diferentes idades nos grupos que se insere (Professora 28).

A crianga, centro do planejamento curricular, € aquela que se desenvolve
nas interagdes, relagdes e praticas cotidianas a ela disponibilizadas e por
ela estabelecidas com adultos e criangas de diferentes idades nos grupos e
contextos culturais nos quais se insere (Professora 34).

A crianga, centro do planejamento curricular, é sujeito histérico de direitos
que se desenvolve nas interagdes, relagdes e praticas cotidianas a ela
disponibilizadas e por ela estabelecidas (Professora 63).

Seis (6) professoras, em suas respostas, fizeram a defesa da crianga como

sujeito de direitos, conforme defendido pela Resolugdo 05/2009, que fixa as
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Diretrizes Curriculares Nacionais para a educacao infantil (Brasil, 2009b), por meio

de frases curtas, como exemplificamos abaixo.

Entendo que a crianca € um sujeito de direitos (Professora 26).
E considerado o sujeito de histérico e de direitos (Professora 46).
Que a crianga € um sujeito historico e de direitos (Professora 74).

Apesar dessas afirmativas serem verdadeiras e coerentes com o0s
documentos orientadores, nas falas das professoras, ndo fica claro como garantir
esses direitos, como considerar a crianga centro do planejamento curricular, nao
somente na resposta a essa questado, mas olhando as respostas do questionario em
sua integra, na horizontalidade. Esses fragmentos de teoria citados nas respostas
lembram uma preocupacdo de Paulo Freire quando ele aponta que uma das
exigéncias na relagao teoria/pratica € uma reflexao critica sobre a pratica “[...] sem a
qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo” (Freire, 1996, p.24).

Essa reflexao critica sobre a pratica ao se debrugar no aprofundamento dos
documentos orientadores para a educacao infantil pode ser observada na entrevista
quando a Professora 8 fala dos seus “(re)encontros” com as Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Educagao Infantil:

[...] fui entdo acessar informacbes, me debatia, achei que eu ja sabia, em
alguns momentos fiquei meio brava, falando que néo, que elas estavam
equivocadas, que a gente ndo estava errada. E no fim, eu fui me quebrando
e fui vendo que a gente precisava mesmo se transformar, porque, de fato, a
gente nao fazia o que estava la. Entao, fui me transformando a partir do que
eu fui aprendendo la. Entdo eu nem sei voltar mais pra tras, entende?
(Professora 8).

Essa transformagao somente aconteceu pela compreensao da professora que
precisava de um processo reflexivo nessa relagao entre teoria e pratica, porque
como ja citado, a teoria ndo se configura no conhecimento: ela permite o
conhecimento; ela ndo € a chegada, mas o ponto de partida; ndo é a solu¢gdo, mas
uma forma de tratar um problema. A teoria somente ganha vida, com o emprego da
atividade mental do sujeito (Morin; Ciurana; Motta, 2003) e, por isso, ela €&
transformadora.

Vinte e uma (21) professoras citaram que a crianga € protagonista, mas
poucas fizeram a defesa do que isso significa. Também observamos algumas

respostas bastante curtas:
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A crianga é a protagonista (Professora 4).

Quando ela é a protagonista (Professora 5).

A crianga é o protagonista de toda a agao (Professora 38).

Que ela é protagonista (Professora 40).

A criangca é protagonista dos seus aprendizados, como alguns autores
defendem deixe a crianga explorar, que o adulto seja apoio (caso
necessario). A crianca levanta suas hipoteses e investiga o mundo em que
esta (Professora 55).

Por meio da analise dessas falas, subentendemos que varias profissionais
parecem nao entender que o papel do professor também ¢é importante no
desenvolvimento das aprendizagens infantis. De fato, a crianga é ativa em sua
aprendizagem e protagonista. Considerar o protagonismo, imprime ao professor a
responsabilidade de olhar para a crianga, considera-la, e poder perceber enquanto

age, se suas escolhas foram acertadas.

As criangas sao protagonistas das suas aprendizagens. Elas aprendem
estando em relagdo com si mesmas, com os outros, com o espaco, o tempo
e o meio. Claro que elas aprendem do seu préprio modo, com a cabeca,
maos e coragdo. No entanto, os atores principais precisam ser
acompanhados e apoiados para decidirem a direcdo a seguir em suas
pesquisas (Pagano, 2017, p.29, GRIFOS NOSSOS).

E fato que as criangas s&o curiosas e protagonistas de suas aprendizagens,
mas a relagcdo com seus professores, para a escuta e validagdo das suas hipoteses,
bem como a busca da teoria, do conhecimento, também se faz necessaria.
Observando uma turma de educacgao infantil na perspectiva de processo auto-eco-
organizacional, o principio da autonomia/dependéncia se faz presente no dia a dia. A
crianga, ativa, protagonista, sujeito histérico e de direitos, é também
dependente do professor, de sua escuta e olhar atentos, do atendimento as
suas necessidades. A crianga esta aberta ao professor, aos seus pares, a turma de
educacao infantil, a escola, e, desses ecossistemas a crianca se nutre, por meio de
acbes de cuidado e educagdo, de protegcdo, de aprendizagens, da escuta e
validagao de suas ideias.

O professor, pesquisador, adulto, autébnomo, depende da acao da
crianga, das suas falas, dos seus saberes, assim como das familias, para que
juntos possam vivenciar o cotidiano. Da mesma forma, os pares das criangas que
com ela convivem, por meio de suas relacdes constroem a cultura da crianga

(Muller, 2006), por meio de suas brincadeiras e interagdes. A escola se torna um
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ambiente rico de aprendizagens, de uma multiplicidade de culturas, por meio da
participacdo da crianga. A crianga nao somente se nutre desses diferentes
ecossistemas, mas também os transforma. Dessa forma, ficam evidenciados os
principios da autonomia/dependéncia e o sistémico-organizacional.

Para 23 (vinte e trés) professoras, a expressdao “a crianga € o centro do
planejamento curricular’ traz a ideia da crianga como ponto de partida para o

planejamento. Varias respostas também contendo apenas uma frase.

O planejamento deve ter como ponto de partida a crianga (Professora 2).
Que as propostas partam do interesse das criangas (Professora 72).

Para a Professora 17, a crianga “[...] € o centro do planejamento e a razéo de
ser do professor, que nao existe em sua funcdo sem ela.” Aqui fica evidenciado o
principio da autonomia/dependéncia: ambos, professor e crianga, se precisam.
Ainda sobre a crianga ser o ponto de partida do planejamento, vamos observar a fala

de duas professoras:

As propostas devem surgir sempre do interesse das criancas, a partir das
suas curiosidades (Professora 56).

Entendo que é o centro, pois todo planejamento deve partir do interesse da
crianga (Professora 79)

Faz-se necessario tomarmos muito cuidado com expressdes como “todo” ou
“‘sempre”. Todo planejamento deve partir do interesse da crianga. Partir do
interesse das criancas significa atender as suas curiosidades, gostos, mas também
as suas necessidades. A Base Nacional Comum Curricular traz objetivos de
aprendizagem diferenciados conforme a faixa etaria, porque, sem a pretenséo de
nivelar ou engessar, ela possibilita ao professor refletir sobre as diferentes etapas,
claramente diferenciadas no desenvolvimento humano, caracterizadas por um
conjunto de necessidades e de interesses das criangas. Neste aspecto, o professor
mediador articula seus propositos as situagdes significativas e contextualizadas de

modo que a crianga perceba sentido.

Na Educacéo Infantil, as aprendizagens essenciais compreendem tanto
comportamentos, habilidades e conhecimentos quanto vivéncias que
promovem aprendizagem e desenvolvimento nos diversos campos de
experiéncias, sempre tomando as interagdes e a brincadeira como eixos
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estruturantes. Essas aprendizagens, portanto, constituem-se como
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento (Brasil, 2018, p.44).

O ponto de partida para a intencionalidade pedagodgica do professor, precisa
ser as experiéncias que as criangas ja trazem de suas vivéncias e, amplia-las, tendo
como norteadores os campos de experiéncia e os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento, em uma perspectiva recursiva e de autonomia/dependéncia, no
que diz respeito aos saberes das criancas e sua articulagdo ao patrimbénio de
conhecimentos, dispostos nos campos de experiéncias da Base Nacional Comum
Curricular.

Essa articulagdo deixa muito evidente o principio dialégico, em que as
aprendizagens das criangas, seus saberes e seus interesses muitas vezes sao
complementares, concorrentes ou antagdnicos com o planejamento do professor.
Entretanto, considerando a transdisciplinaridade, no exemplo citado anteriormente
nesta tese, quando a crianga fala que o que fica embaixo da terra é o diabo, ao invés
de responder raiz (resposta esperada pela professora) € uma oportunidade de o
professor conhecer as ideias de cada crianga sobre isso, por meio da
imprevisibilidade e do acaso. Na escola, ndo havera somente uma resposta ou uma
resposta correta, porque ha uma multiplicidade de criangas, hologramas de suas

familias, que tem diversas religides e crencas.

O conhecimento das criancas emerge apenas por meio do didlogo, feito de
trocas de hipéteses e teorias, bem como de conflitos cognitivos e relacionais
(Lalumera, 2009), que ocorrem entre os membros do grupo do qual elas
participam, onde estdo seus colegas e adultos da comunidade escolar. E
devido ao fruto da relagcdo que cada crianga consegue construir
pensamentos, linguagens e aprendizagens novas, para si € para o grupo
(Bateson, 1984) (Pagano, 2017, p.29).

Morin (2015, p.27) afirma que em todos os nossos encontros e relagdes “[...]
temos necessidade de compreender o outro e de ser compreendidos pelo outro.
Viver é ter a necessidade incessante de compreender e de ser compreendido.” No
entanto, Morin (2015, p.27) afirma uma triste verdade: “[...] a compreensdo humana
nao € ensinada em parte alguma.” Ora, a escola € esse local de encontros de
diferentes culturas e de possibilidades de compreensdo. A formacdo humana e a
importancia da ética, do respeito, da solidariedade, precisa estar presente na escola,
nesta diversidade, com vistas a um projeto pacificador das relagdes humanas em

suas diversidades.
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Entretanto, quando se trata de discutir as partes da planta e o que fica
embaixo da terra, ampliando o conhecimento cientifico das criangas, o professor
precisa ouvir e acolher as diferentes respostas das criangas e, junto com elas,
pesquisar (na terra, nos livros, em revistas cientificas, por meio de experimentos),
para que as criangas percebam a presencga da raiz e a necessidade do cuidado da
mesma, que por mais que nao esteja visivel, a vida da planta depende totalmente
dela.

Fica clara a importancia do papel da crianca e a necessidade de o professor
usar os saberes e experiéncias das criangas no planejamento e replanejamento.
Nessa concepgdo, da importancia de ouvir as criangas, de considerar as
criancas, seus saberes, interesses e necessidades e da importancia da
intencionalidade pedagédgica, do curriculo, do papel do professor, se encontram
as respostas de 41 (quarenta e uma) professoras?*.

A Professora 23 afirma a necessidade de considerar

[..] os saberes que a crianga apresenta, sua cultura, desejos e
questionamentos, sendo o ponto de partida para o professor planejar
propostas que ampliem o conhecimento e o desenvolvimento das criangas
(Professora 23).

A Professora 37 relembra a importancia da intencionalidade pedagdgica do
professor e da acao da criangca. Para ela, a expressdo “crianca centro do

planejamento curricular” necessita considerar:

[...] suas subjetividades, vivéncias, indagagbes e experiéncias. Com olhar
atento as suas diversas formas de comunicagdo para trazer seus anseios,
que somente o profissional que acompanha seu cotidiano pode transpor
para o planejamento. Considerando ndo somente as iniciativas pueris, mas,
também o que precisa ser aprendido para compor habilidades sociais
necessarias como: autonomia, oralidade, fruicdo, convivéncia e outros que
muito j& sabemos. Mediando as exploragées com habilidades. Pois somos
formados de um todo holistico e muitas vezes queremos encaixar elas em
uma viséo que por mais nobre que seja, acaba limitando ou negligenciando
suas capacidades e habilidades em nome de uma pedagogia inovadora.
Sendo a crianga um mero instrumento para mais uma nova concepgao
pedagodgica. Acredito que o trabalho de base e escuta ativa dos
profissionais que atendem essas criangas, levando em consideragdo o
contexto social dessas criangcas que muitas vezes séo inimaginaveis, talvez
chegaremos mais perto da realidade das criangas na nossa cidade e nao de
outros continentes. E assim fazer de fato um curriculo que seja consoante
com a realidade dessa crianga e seus anseios (Professora 37).

24 Entretanto, em varias dessas respostas, percebemos que néo s&o citados os saberes das criangas,
somente 0s seus interesses.
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Percebemos na fala dessa professora esse olhar para as vivéncias e
experiéncias das criangcas e, ao mesmo tempo, um olhar para o que necessita ser
aprendido e também para os seus anseios. E um olhar sistémico, que considera o
contexto, o local, o global, o complexo e também dialogico. O cotidiano da crianga,
aliado ao curriculo, aos documentos orientadores, precisa ser o campo de trabalho
do professor da educacgao infantil.

Na ideia do professor como um mediador de experiéncias, o conhecimento
dos documentos orientadores nacionais para a Educacdo sao fonte de

conhecimentos para que as praticas acontecam.

Na Educagédo Infantil, as aprendizagens essenciais compreendem tanto
comportamentos, habilidades e conhecimentos quanto vivéncias que
promovem aprendizagem e desenvolvimento nos diversos campos de
experiéncias, sempre tomando as interagdes e a brincadeira como eixos
estruturantes. Essas aprendizagens, portanto, constituem-se como objetivos
de aprendizagem e desenvolvimento. [...].ndo podem ser considerados de
forma rigida, ja que ha diferencas de ritmo na aprendizagem e no
desenvolvimento das criangas que precisam ser consideradas na pratica
pedagogica (Brasil, 2018, p. 44).

Algumas professoras relatam a importancia do olhar para o curriculo da
educacao infantil, como um documento base para as experiéncias, bem como para
0s campos de experiéncia e objetivos de aprendizagem, que revelam necessidades

que podem estar presentes no cotidiano da educacao infantil:

Sim, fago planejamento. Procuro nortear-me pelo curriculo do Municipio de
Curitiba para a Educacao infantil. O planejamento é organizado de forma
que contemple os direitos de aprendizagem e desenvolvimento, objetivos e
campos de experiéncias (Professora 1).

Entao, eu fago essa organizagdo assim no meu caderno. E ai no tempo da
permanéncia eu tento observar as fotos, os registros e registrar isso
também no meu caderno. E ai quando eu fago esse retorno do que eu
planejei, é quando eu vou buscar na BNCC os objetivos que eu atingi ou
aqueles que eu propus pras criangas com aquelas agbes (Professora 8).

Quando eu vou planejar alguma coisa, muitas coisas eu vejo que eu posso
abranger nos campos de experiéncia. Entdo como ampliar esse
conhecimento, o que as criangas trazem para nés, 0S Seus
questionamentos? [...] As vezes uma brincadeira simples, por exemplo,
estavam com as tampinhas de garrafa e eles falaram: “olha la, professora, a
tampinha ta boiando!” A gente fez a proposta do afunda e flutua e partimos
para a investigagcdo porque eu vi a crianga brincando com a tampinha da
garrafa. Vocé acha que eu tive essa ideia? Vocé acha que eu ia pensar em
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afunda ou flutua? N&o, quem trouxe isso foi ela, a crianga. Entdo, né, sobre
esse aspecto, né, acaba acaba que dai vocé fala, ta, eu tenho essa ideia e
como que ela encaixa? Qual é o campo de experiéncia que eu vou estar
trabalhando? Que mais eu posso fazer para que haja um avango, uma
vivéncia, uma experiéncia que seja significativa para as minhas criangas?
(Professora 23).

Nas falas das professoras, houve aquela que partiu do curriculo para fazer o
seu planejamento; houve aquela que partiu para as agcdes com as criancas e depois
foi buscar no curriculo os objetivos alcangados e, houve aquela que a partir da agao
da crianca, foi buscar no curriculo qual campo de experiéncia poderia estar
aprofundando. Em todas as praticas citadas acima, a busca do referencial tedrico se
fez de extrema importancia para a significagdo do trabalho desenvolvido, aliando
teoria e pratica ou pratica e teoria.

Considerando o principio sistémico-organizacional, entendemos que os
documentos orientadores da educacgao infantil a nivel federal e municipal, sao
“partes” importantes para que o “todo” da educagdo infantil tenha uma
diretriz. Sobre o principio da autonomia-dependéncia (Morin, 2005)
entendemos que é necessario retoma-lo também na questio do uso de
referenciais teéricos da educacao infantil pelos professores e refletir sobre a
formacao continuada.

Percebemos que varios professores citam partes do texto dos
documentos orientadores para a educagao infantil. Entretanto, o texto sem a
devida reflexao, significagao, deixa sem sentido a pratica. Logo, por mais que
o professor seja um pesquisador, autbnomo em sua pratica pedagodgica, ele
depende de um ecossistema maior, que é a mantenedora (Prefeitura Municipal
de Curitiba/Secretaria Municipal da Educagao) e, dela, precisa se nutrir, por

meio da formagao continuada.

3.2.4.2 A escola como um ecossistema auto-eco-organizacional

A escola como um ecossistema auto-eco-organizacional esta permeada de
relacbes de autonomia/dependéncia. Uma delas existe em seu proprio prédio: a
autonomia/dependéncia entre educacao infantil e ensino fundamental. Essa
proximidade fisica, permite que as aprendizagens das criangas possam acontecer

entre as turmas, sejam da mesma etapa de educacgao ou de etapas diferentes, como



179

educacgao infantil e ensino fundamental. Tais etapas podem estar integradas nesse
sistema que é a escola em que, em uma relagao dialégica, os profissionais que
nelas atuam percebem e discutem seus antagonismos, tensdes, conflitos,
complementariedades, mas, ao mesmo tempo, numa relacdo de
autonomia/dependéncia ocupam 0 mesmo espago, preservam a sua identidade,

exercem cuidado uns com os outros, interagem e se desenvolvem nesse dialogo.

Esses dias, a gente fez a integracdo com o fundamental, com o primeiro
ano, e a turminha do primeiro ano a metade veio brincar com eles na sala.
Tinha criancas que ndo sabiam brincar. Falava: “como assim? Eu posso
brincar?” “Pode. Pode brincar.” E de repente o espag¢o que era deles ali do
canto das bonecas se transformou num orfanato. Porque ai as meninas do
primeiro ano comegaram a dizer que colocar as bonecas ali era um orfanato
e algumas criangas nao sabiam o que era um orfanato. E ai de novo, deu ali
conversa, deu histéria que a gente foi ler, a gente foi falar sobre isso, sobre
as criangas que ficam sem o pai, sem a mae. Porque as meninas do
primeiro ano viram que as bonecas néo tinham pai, quem era o pai e a mae
daquelas bonecas ali? (Professora 8)

Em sua entrevista, a Professora 45 também cita uma vivéncia na escola

envolvendo educacao infantil e ensino fundamental:

A gente até fez uma vivéncia, eu falei com a professora do primeiro ano,
néo foi uma integragéo, foi uma vivéncia. Falei assim: “Vamos dar um dia de
ensino fundamental e um dia de educacéao infantil”. Dai eu peguei a turma
dela, ficamos uma hora e eles foram para 1a, eles sentados, como se fosse
ensino fundamental, [...], fizeram atividade. E os dela eu contei uma historia,
li, fiz os cantos para eles, tanto que eles amaram. Ja os meus, foi aquele
choque, dai eu expliquei para eles: “olha o fundamental é diferente, néo é
como a educacgéo infantil, mas vocés vao gostar” (Professora 45).

Na concepcéao de Ensino Fundamental e Educagéo Infantil existem processos
antagbnicos, como ja apontado nesta tese. Sdo aspectos histéricos e enraizados e,
que, devido a cobrancgas externas do sistema educacional hoje posto, dificiimente
havera resolucdo de tais contradicoes. Entretanto, essa divisdo de ambiente na
escola, da Educacao Infantil com o Ensino Fundamental, ndo pode fazer com que

esta ultima etapa se sobreponha, seja pela divisdo de horarios, espacos,

concepcdes ou até mesmo na atencao dos profissionais da escola.

Entdo, das dezesseis turmas que eu te falei, quatro sdo da educagao
infantil, mas doze sdo do fundamental. Entdo, acaba se sobrepondo. A
pedagoga, ela atende o ciclo um e a educagdo infantil, o que demanda
mais. Entdo, ndo estou dizendo que a pedagoga ndo senta comigo, ndo
estuda, ndo faz a formagdo, mas ela ndo faz mesmo, mas porque nao da.
Entao quando ela vai ao nucleo pra uma formacgéo, o que que ela devolve?
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E repasse. Ndo é um estudo, ndo traz um texto pra gente ler, pra gente
estudar, como eu fago no CMEI, né? Entdo, eu estou falando por mim que
eu continuo estudando, mas as minhas parceiras da educacéo infantil elas
estdo as vezes patinando porque néo tém essa possibilidade. E ai é isso,
nédo é culpa delas. A gente ndo pode chegar la e falar: “arranque isso
porque esta errado” (Professora 8).

Aqui fica evidenciada a necessidade de as professoras participarem da
formagéao continuada ofertada pela pedagoga, mas sem essa possibilidade, devido a
sobrecarga de trabalho, relatada pela Professora 8. Apesar de a escola ter certa
autonomia para organizar o trabalho da pedagoga e a formagdo continuada no
espaco escolar, a propria escola € dependente da mantenedora, no sentido de
refletir sobre a possibilidade de aumentar o quadro de profissionais (pedagoga) para
que os processos de formacao continuada possam ser vivenciados. Ha que se ter
um olhar da mantenedora para essa situagao: as duas instancias sdo necessarias na
escola e carecem do olhar da pedagoga. Entretanto, ndo se visualiza que a
pedagoga consiga organizar essa formagdo em uma perspectiva cooperativa, mas
sim competitiva, porque a cultura do Ensino Fundamental esta se sobrepondo até
mesmo em sua agenda. Assim, a escola é autobnoma e dependente com relagao a
mantenedora.

Algumas tensdes e conflitos parecem ndo vir da escola, mas da prépria
mantenedora. A Professora 90 cita que, quando um profissional do Departamento de
Educacao Infantil visita a sua escola, parece ndo compreender que ali estao

divididos os espacgos.

Como era uma escola de ensino fundamental, entao era uma sala adaptada
e era uma sala ainda que era dividida com ensino fundamental. Entdo
quando XXX que era da educacgdo infantil, ia la, XXX fazia um esparrame,
brigava porque tinha muita carteira e cadeira dentro da sala. Ultra
complicado, ndo era do jeito que XXX gostava da sala... (Professora 90).

Entendemos como importante que o Departamento de Educacio Infantil
também compreenda os desafios que a educagao infantil enfrenta em uma escola,
que é quase em sua totalidade, do Ensino Fundamental. Também que, em uma
perspectiva formadora, ao contrario de uma postura autoritaria, entenda a
reflexividade e  recursividade nesse  dialogo, nessa relacdo de
autonomia/dependéncia entre mantenedora e escola, para avangar no que diz

respeito as concepcgdes, espagos e praticas.
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A relagdo de autonomia/dependéncia entre escola e sociedade também se
faz presente nesse ecossistema escolar. Em sua entrevista, a Professora 90 relatou
sobre um prémio, que ela e as criangas da turma do Pré ganharam da Republica

Tcheca.

La era o campo de concentragao de Lidice. Todos os anos eles fazem uma
mostra de trabalhos. Entdo, as criancas da minha turma fizeram os
trabalhinhos e eu enviei pra la. E os pais ndo deram muita importancia, nem
entenderam muito bem sobre esse trabalho. Entédo, quando eu retornei pra
eles: “Oh, as criancas foram escolhidas, os trabalhos deles foram
escolhidos”, eles também n&o deram muita importancia. Quando o pessoal
do Consulado da Republica Tcheca, veio até a escola e veio premiar, eles
entenderam assim: “Nossa, o meu filho é importante, olha a importancia do
trabalho do meu filho...” Quando eles entenderem que n&o foi s6 um
desenho que meu filho fez, quando eles comeg¢am a entender que ndo é so6
um desenho, ndo é sé uma pintura, que nao é soé trabalhinho que meu filho
faz, que tem todo um contexto por tras de qualquer coisa que a crianga faz,
que é a importancia da escola, da familia e da crianga trabalhando
juntos, eles comegaram a ver assim o quanto é importante.

Esse relato, além de destacar a importancia do protagonismo compartilhado
entre crianca, familia e escola, o que pode trazer interferéncias locais e também
globais, destaca também a importéncia do contexto e da cultura da crianga serem

consideradas.

As criangas que foram selecionadas, foram as criangas da ocupacdo que
tem ao lado da escola. Sdo as criangas que vao de um lado para o outro
procurando lugar pra morar. E o contexto que a gente trabalhou era
caravana, eles trabalharam a caravana num outro sentido, criangas que
saem, que sdo imigrantes... A gente trabalhou criangas que ndo tém aonde
morar. Entdo foi mais emocionante ainda para eles: “nosso trabalho foi
conceituado, foi reconhecido num outro pais.” Esta em exposi¢do até margo
do ano que vem. [...] Entao assim eles se sentiram, a crianga se sente mais
empoderada por isso. [...] até nos desenhos que eles fizeram, eles
demonstram assim que s&o criangas pretas. Eles demonstraram até nos
tragos dos desenhos a origem, ficando entdo, sem querer mesmo assim,
sem um trabalho mais significativo de resgate, eles sabiam a origem, eles
se retrataram nos desenhos de acordo com sua origem mesmo (Professora
90).

Na fala da Professora 45, também ha a defesa da importancia do contexto de

cada crianga, das diferentes infancias. Ela entende que para a crianca ser

considerada centro do planejamento curricular € necessario:

Que os conhecimentos e experiéncias anteriores que cada crianga traz ao
entrar nas instituicbes de Educagado Infantii devem ser considerados,
respeitados e enriquecidos com propostas que acolham as diferentes
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infancias. Portanto, ouvir e observar as criangas é fundamental (Professora
45).

A crianga € um ser social com caracteristicas, identidade, cultura, praticas
sociais, imaginario proprios. Sa (2013, p.136) defende que precisamos compreender
que o educando, a crianga “‘pode ser visto como um holograma, uma parte
representativa da comunidade a qual ele pertence e, por extensao, da sua familia.” A
professora que apresentou o trabalho das criancas e que foi reconhecido pela

Republica Tcheca, corrobora:

Eu acredito que, primeiramente, a gente tem que ter um olhar geral, néo s6
na crianga, ndo s6 no professor. A gente tem que ter um olhar no contexto,
olhar todas as figuras que fazem parte e olhar as familias também. A gente
néo pode s6 pensar em um: tem que pensar a escola como contexto geral,
olhar todas as figuras que fazem parte disso (Professora 90).

Essa relacdo recursiva, de autonomia/dependéncia que se manifesta na
leitura entre professor/crianga/familia/sociedade, seus saberes, suas histérias de
vida, suas concepgodes, seus contextos €& aspecto importante que caracteriza o
protagonismo compartilhado, que precisa estar presente no cotidiano da educagéao

infantil:

Nessa histéria agora que surgiu Godzila, o Godzila atacou a cidade ¢ a ideia
central do texto. Dai eu questionei: “por que ele atacou a cidade? O que
aconteceu?” Olha s6 o repertério da crianga: “Ele atacou a cidade por causa
da radioatividade e do lixo toxico, porque jogaram lixo toxico no mar,
estragou a casa dele e ele ficou com raiva”. Uma crianga de cinco anos,
vocé entende? E ai, nds fomos buscar saber como preservar o meio-
ambiente, sera que o lixo toxico é igual o lixo, o que é lixo toxico, e assim,
teve muitas discussées, pesquisas, a gente viu video, a gente, sabe a gente
foi pesquisar, eles sairam daqui sabendo hoje mais coisas, do que eles
sabiam. Por uma fala, uma fala que veio da garotinha, que ninguém
esperava (Professora 23).

Aqui, percebemos que o Godzila, vem da cultura para a crianga, ou seja, dos
filmes e desenhos animados. Na escola, os saberes escolares tem uma relagao
de autonomia/dependéncia com a cultura para a crianga. O conhecimento
trazido pela cultura das midias, por exemplo, transforma também as aprendizagens
infantis e deve estar presente na escola, para garantir que as aprendizagens
ocorram em um processo de entrelagcamento das culturas escolares, culturas da e
para a infancia e culturas familiares (Barbosa, 2007). A Professora 90, defende a

ideia de pensar o planejamento
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[..] como se fosse um rizoma, daquelas varias raizes que védo se
entrelagando e vao se juntando para formar, uma sé, um so6 caule. Porque é
assim o conhecimento: as varias raizes que vao se entrelagando até formar
o0 homem. N&o pensar em algo s6 como uma raiz condutora, mas como
varias linhas (Professora 90).

Tal pensamento, entretanto, ndo € global quando se fala da educacéo infantil.
Nem mesmo é real no nosso Estado. Pela fala da Professora 62, fica evidenciado
que ao olharmos para o “sistema” educacdo infantil, ainda existem concepcgodes

contrarias, conforme ela cita, referente a outros municipios:

Eu acredito assim que o préprio protagonismo compartilhado, por conta que
a gente estda em constante aprendizado com as criangas, as criangas
aprendem com a gente e a gente vai compartilhando as aprendizagens ali.
Entao eu acho que esse protagonismo compartilhado é muito interessante,
fazendo assim uma comparagdo, bem simples com o que eu ja trabalhei em
outro municipio, com o que eu trabalho aqui. Eu acho isso bem fundamental
para a aprendizagem, porque é mais significativo para eles quando a gente
compatrtilha. E essa situagdo as vezes, que ultimamente, nao por culpa dos
professores, mas eles tém aquela situagao de fazer tudo mecanizado, né:
“Ah, eu vou imprimir uma folha de papel, vou fazer uma coisa mais facil.” E
eu acho que isso ndo é tao significativo quanto a gente trocar narrativas: a
crianga trazer o que ela vé em casa, o0 que ela vé na propria escola, para a
gente poder trabalhar mais significativamente (Professora 62).

Entretanto, na fala da professora, percebemos que ela age na perspectiva da

escuta da criancga:

[...] a gente vé que as criancas trazem la algumas curiosidades que ngdo vem
até mesmo ali do contexto da sala. Por exemplo, a Alicia, ela trouxe uma
coisa bem legal, que a gente estava falando sobre o universo, sobre o Sol, e
ai numa brincadeira ela acabou falando da aurora boreal, coisa que a gente
nem tinha conversado naquele dia (Professora 62).

A crianga como um holograma de sua familia e da sociedade, traz a cultura da

sociedade para a escola, demandando mudangas no espacgo, tempo e materiais:

Entao eu tinha o canto da cozinha e ele se transformou num restaurante por
opgéao das criangas. Entdo a gente teve que criar cardapio, a gente precisou
fazer um QR Code de pizza porque ja o cartdo ndo era mais de débito e de
crédito, entao ja podia se pagar no PIX, ai faltava um celular, entao a gente
foi crescendo e ampliando isso (Professora 8).
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A possibilidade das diferentes interagdes, do entrelagamento entre diferentes
culturas, amplia as experiéncias das criangas. E a escola, como um sistema, pode

proporcionar diferentes interacoes:

A crianga, centro do planejamento curricular, é sujeito historico e de direitos
que se desenvolve nas interagbes, relagbes e praticas cotidianas a ela
disponibilizadas e por ela estabelecidas com adultos e criangas de
diferentes idades nos grupos e contextos culturais nos quais se insere.
Nessas condi¢des ela faz amizades, brinca com agua ou terra, faz-de-conta,
deseja, aprende, observa, conversa, experimenta, questiona, constroi
sentidos sobre o mundo e suas identidades pessoal e coletiva, produzindo
cultura. O conhecimento cientifico hoje disponivel autoriza a visdo de que
desde o nascimento a crianga busca atribuir significado a sua experiéncia e
nesse processo Vvolta-se para conhecer o mundo material e social,
ampliando gradativamente o campo de sua curiosidade e inquietagdes,
mediada pelas orientacbes, materiais, espacos e tempos que organizam as
situagoes de aprendizagem e pelas explicagdes e significados a que ela tem
acesso (Brasil, 2009a, p.6-7).

Nesta citacdo, percebemos que ha uma defesa da crianca como ser social e
historico, ativa, protagonista, produtora de cultura, que tem um percurso préprio e
singular (constréi sentidos) e, que é nessa singularidade e através da diversidade
dos grupos sociais e das relagdes e interagdes, que desenvolve sua identidade
(pessoal e coletiva). Apesar da curiosidade da crianga, de sua historia, de seus
saberes, faz-se também necessaria a intencionalidade pedagdgica do professor e o
seu planejamento, em um processo de autonomia/dependéncia. E, nesse
planejamento, ha a necessidade de considerar os diferentes contextos: turma,
escola, familia, bairro, cidade, pais, mundo... Vejamos o que aconteceu com a

turma da Professora 8, apds a pesquisa feita com os insetos:

Se ¢é bicho que entra na sala ali uma formiguinha uma mosca nao tem mais
aquele griteiro que antes tinha, eles mesmo pegam com alguma coisa e
devolvem na natureza, ndo matam. Entao a gente foi fazendo tudo isso
assim, apareceu um formigueiro, depois apareceu um cupinzeiro, por la e a
gente foi: analisa, olha, de repente a gente chega, da um chuvéo, a gente
vai olhar: cadé? N&o tem mais (Professora 8).

E uma educagdo viva e para a vida, para o contexto, em uma perspectiva

sistémica, por meio do protagonismo compartilhado.

A crianca € um sujeito de direitos que expressa as proprias emocoes, cria
hipéteses, possui narrativas e saberes préprios do contexto social em que
vive e que precisam ser valorizados. No cotidiano € preciso incentivar a
participagdo da crianga, ouvindo os interesses e narrativas de cada uma,



185

elaborando um planejamento que valoriza a crianga como sujeito de direitos,
num constante protagonismo compartilhado (Professora 62).

O que temos que pensar é por que a escola existe? Do nosso ponto de
vista, a escola deveria existir para ensinar a viver melhor em sociedade. Para
termos uma sociedade-mundo, com cidadaos protagonistas, construindo uma
civilizagcao planetaria. Para que aprendemos os conteudos se nao para nos
tornarmos cidadaos? Assim, escola e sociedade como ecossistemas auto-eco-
organizadores vivem um constante processo de autonomia/dependéncia em
que os acontecimentos em cada uma das instancias, afeta a outra instancia,

em um processo recursivo, dinamico e complexo.

3.2.5 Compreensdes necessarias para um protagonismo compartilhado na educagéo

infantil a luz dos pressupostos tedricos do pensamento complexo

Neste item, pretendemos fazer uma retomada do que foi discutido nas
categorias formuladas a fim de tentarmos sintetizar nossas impressoes reflexivas.

Na categoria “crianga, professor e familia: a visibilidade da hologramaticidade
em uma relacdo dialdgica”, observamos a “nao-citacdo” dos documentos
orientadores da educacéao infantil pelas professoras; percebemos que existe uma
disjuncao entre teoria e pratica: a falta de conhecimento das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagao Infantil, da Base Nacional Comum Curricular e do
Curriculo da Educacao Infantii de Curitiba, reverbera nas concepg¢des das
professoras em relagdo ao protagonismo compartilhado. Em algumas turmas fica
claro que a identidade do ensino fundamental acaba se sobrepondo em relagao a
educacao infantil, contribuindo para uma educagao escolarizante e, em outro
extremo, a falta da clareza da teoria que embasa a pratica tem contribuido para uma
educacgao espontaneista, na qual a crianga € vista como a unica protagonista, sem
necessitar da atuagao do professor.

Acreditamos necessario superarmos tanto a visdo espontaneista de educacao
infantil quanto a visdo conservadora proveniente de uma Pedagogia Tradicional,
ainda presente na fala de algumas professoras, pautada em agdes como escutar,
ler, decorar, repetir, a qual visa uma educacao fragmentada, mecanica, objetiva,
passiva, para uma visao de protagonismo: ativa, de tessituras, pautada em acgoes

como dialogar, discutir, intuir, criar, produzir. Para isso a reflexividade docente se faz
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indispensavel, bem como as acgdes de saber observar, saber escutar, saber dialogar,
saber compreender, saber acolher, saber comprometer-se, saber pesquisar, as
quais indicam uma racionalidade aberta, um pensar bem e, podem se concretizar
por meio da documentagao pedagogica.

Percebemos desta forma, a luz do principio dialégico, a necessidade de uma
relacao mais proxima das professoras desta etapa de educagao entre a sua pratica e
o0 conhecimento da teoria. Além da busca necessaria pela propria professora, ha que
se ter um olhar para a formacao inicial das professoras, visto que, apesar da maioria
delas ter especializagdo, ndo conheciam os documentos orientadores. Da mesma
forma, um olhar da mantenedora é necessario com relagcéo a formacao continuada e
a abordagem desses documentos junto a pratica docente na educagao infantil.

Nessa mesma categoria percebemos, nos questionarios e nas entrevistas, a
pouca participacao das familias no cotidiano da escola e, apontamos a necessidade
de superacado das disjungdes educando/filho(a); escola/vida. A escola nao esta
separada da vida, assim como a criangca que frequenta a escola ndo deixa de ser
filho/filha ao se tornar educando. Ha necessidade de uma maior participacdo da
familia na escola. Escola e familia, em uma relagdo dialégica, ao se
complementarem, concorrerem e/ou se antagonizarem, com base na legislacao,
delineardao um projeto pedagogico com vistas a construgdo de uma sociedade ética,
responsavel e solidaria.

Na segunda categoria, “crianca, professor e familia: a necessidade da
recursividade no desenvolvimento dos sujeitos cognoscentes” buscamos investigar
se os professores tinham compreensdao da recursividade no protagonismo
compartilhado na educacéao infantil, ou seja, que o planejamento pode partir dos
interesses das criangas, mas que também existe a intencionalidade docente; que
necessita elaborar propostas a partir da observacdo dos saberes das criangas e de
suas necessidades, em um processo espiralado, imprevisivel, dinamico e continuo.
Percebemos que das 95 (noventa e cinco) professoras pesquisadas, apenas 23
(vinte e trés) professoras apresentaram uma compreensido/concepgdo que se
aproxima do principio recursivo na relagao professor/crianca.

O protagonismo do professor se manifesta na religagdo do conhecimento:
articulando os saberes das criangas ao patriménio de conhecimentos elaborados
pela humanidade, de uma forma significativa, compreendendo as partes e o todo e,

o todo e as partes, bem como a relacao entre as partes, por meio da compreensao
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de cada campo de experiéncia e, nos seus fazeres, agindo de forma transdisciplinar,
mediando a ag¢ao da criangca em sua constru¢cao do conhecimento.

Ao analisarmos os questionarios, percebemos que o planejamento semanal
das professoras foi o que melhor acolheu a imprevisibilidade e a curiosidade da
crianca, a0 mesmo tempo em que comportou o olhar necessario do professor e de
sua intencionalidade, com vistas a garantir experiéncias as criangas, para que estas
possam evoluir em seus saberes. Também compreendemos que os projetos e
propostas mobilizam as criangas em um propdsito e alteram a forma destas olharem
para uma determinada realidade, por meio das pesquisas que realizam com seus
professores e, também, com suas familias.

Ser um professor reflexivo, sujeito cognoscente, significa exercitar a
racionalidade aberta no cotidiano: planejar tempo, espagos, materiais,
agrupamentos, buscar garantir as condigdes necessarias (interagdes, continuidade e
diversidade) para a experiéncia da criangca e, ao mesmo tempo, ser flexivel e fazer,
junto com as criangas e familias, escolhas tedricas e praticas coerentes ao cotidiano,
que promovam uma educacao infantil para a vida.

Na terceira categoria “crianga, professor e familia: a autonomia/dependéncia e
a escola como um ecossistema auto-eco-organizacional’, investigamos o
conhecimento das professoras sobre a crianga ser considerada o centro do
planejamento e, percebemos que muitas docentes, apesar de citarem fragmentos
dos documentos orientadores, ndo tém clareza dos mesmos.

Entendemos que o protagonismo compartilhado entre crianga e professor esta
presente no cuidar e educar, no planejar, na avaliagdo, no replanejar, na
imprevisibilidade, na intencionalidade, em um processo dialégico em que os saberes
e interesses das criangas sado considerados. Em alguns momentos os interesses
infantis podem ser cooperativos ou competitivos ao que o professor planejou. Cabe
ao professor tomar decisbes considerando os interesses das criancas e sua
intencionalidade docente em uma relacédo dialdégica e de autonomia/dependéncia,
com vistas a construir um projeto educacional. Na construgdo desse projeto
educacional, crianga e professor sdo dependentes um da agao do outro.

O cotidiano do sistema escola se configura num processo auto-eco-
organizado no qual crianca e professor (bem como crianga e seus pares; escola e
familias das criangas; professor e escola, etc.) e suas relagdes e interagdes com os

espacgos, tempos e materiais sdo conjuntamente necessarias para as aprendizagens
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de ambos. Quando a legislagcdo traz que a crianga € o centro do planejamento
curricular (Brasil, 2009a), nao significa que a crianga deva ser vista de forma isolada,
mas relacionada com o cotidiano da escola, com o curriculo, com seus contextos,
com as interagdes e relagdes, em uma associacdo complexa entre aquilo que a
crianca € e o0 seu processo de transformagao; assim como, de forma recursiva, a
transformagao da escola pela criancga.

Esse sistema escola € auto-eco-organizado, mas, ao mesmo tempo,
dependente da mantenedora, da sociedade, das legislagbes e, em seu interior,
também ha autonomias e dependéncias como a coexisténcia da educacéo infantil e
do ensino fundamental em seu espaco fisico, os quais se complementam, concorrem
e se antagonizam. No espaco escolar também ha um entrelagcamento das culturas,
principalmente, a cultura para a crianga, a qual é trazida pelos proprios relatos
infantis, tornando-se uma possibilidade de pesquisa para a produg¢ao da cultura pela
crianga.

O protagonismo compartilhado €&, portanto, um desafio, repleto de
multidimensionalidades (geograficas, geracionais, econémicas, religiosas), dialdgico,
auto-eco-organizado (autonomia/dependéncia) entre as partes, que envolve sujeitos
cognoscentes no qual um processo auto-eco-organizacional, recursivo, transforma o
humano, transforma uma turma de educacgdo infantil, uma escola, uma rede
municipal, uma cidade, um pais, um planeta...

Como na pratica citada dos insetos, em que as criangas nao tinham mais
medo dos mesmos deixando de mata-los ou na pratica em que as criangas criam
uma histéria com o Godzila, que ataca a cidade por causa do lixo téxico e pesquisam
sobre ele e seus efeitos.

Da mesma forma o protagonismo compartilhado impacta o ser; as relagbes
humanas. Como exemplo, podemos citar as praticas narradas pelas professoras: a
importancia de ter um olhar de respeito a religidao do outro quando sua opinido é
ouvida e respeitada; as condigdes financeiras relatadas na pratica em que as
criancas foram desafiadas a pensar sobre “caravanas” e desenharam sobre o seu
entorno, na condicdo de nao terem onde morar... Essa forma de ensinar, que
acontece quando considerados o0s contextos e saberes das criangas e,
consequentemente, de suas familias, permite a religacdo dos saberes, na
perspectiva transdisciplinar € o educar para a era planetaria, porque educa para uma

sociedade-mundo.
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Talvez alguns falem que uma turma de criangas da escola que deixa de matar
insetos nao faz diferenca. Mas faz. Nossas agdes individuais interferem no planeta:
se cada um de nés, jogar o 6leo (de soja ou outro) utilizado na fritura de alimentos
na pia da cozinha, que catastrofe sera para o planeta, considerando a degradagao
do meio ambiente.

A acdo da crianca produz efeitos: cada crianga € um holograma de sua
familia, da sua escola e da sua comunidade e, ela, enquanto sujeito cognoscente,
ativo na construgdo de suas aprendizagens, além de agir sobre uma determinada
realidade, por exemplo, deixar de matar insetos, pode alterar a forma que sua familia
enxerga esses insetos. Seus familiares também tém seus grupos sociais e podem
interferir em suas concepgdes sobre os insetos. Um conhecimento e agao que era
local, pode ter uma interferéncia global num processo indefinido, recorrente. S&o
valores e agdes que perpassam uma sociedade mais compreensiva, solidaria e
responsavel.

E importante afirmarmos que nenhuma professora, tanto no questionario ou
entrevista, citou o pensamento complexo de Edgar Morin. Mas nas entrevistas das
seis professoras, estas demonstraram conhecimento dos documentos orientadores
nacionais (Base Nacional Comum Curricular e Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacao Infantil) e, como defendemos na introducéo desta tese, tais documentos
aproximam-se de uma concep¢do mais complexa, no sentido de n&o ser
fragmentada.

De fato, nas entrevistas, as professoras fizeram mencao de principios que sido
indispensaveis ao protagonismo compartiihado na educacgado infantii e que
constituem parte do arcabougo tedrico do pensamento complexo, tais como: o
contexto; o local e o global; a particularidade de cada crianga e de cada familia; a
equidade; a agado compartilhada; a cultura; o didlogo; a escuta; a participacdo; as
interacdes; a intencionalidade docente; o entrelagamento; a transformacao; o olhar
humano, entre outros.

Por meio da triangulagdo dos dados e da construgdo mental que fizemos
nesta tese a, a partir das categorias que emergiram no processo da pesquisa,
propomos algumas compreensdes necessarias para o protagonismo compartilhado
na educacao infantii em uma perspectiva complexa, por meio do QUADRO 9, a

sequir.
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QUADRO 9 - COMPREENSOES NECESSARIAS PARA O PROTAGONISMO COMPARTILHADO NA
EDUCAGAO INFANTIL EM UMA PERSPECTIVA COMPLEXA

Compreensoes necessarias para o protagonismo compartilhado na educagao infantil em uma

perspectiva complexa

Crianga, professor e
familia: a visibilidade da
hologramaticidade em

uma relacgao dialégica

- A escola € um multiverso cultural, visto que € composta por diversas e
diferentes pessoas (multidimensionais) com diferentes histérias de vida,
valores, cultura;

- Crianga e professor sdo hologramas da sociedade na turma de
educacgéao infantil assim como sdo hologramas da turma de educacao
infantil no ambito da sociedade;

- O professor necessita conhecer a teoria e relaciona-la a pratica em um
processo dialdgico e recursivo;

- O cotidiano na educacgéo infantil € dindmico, relacional e imprevisivel
porque ha que se considerar um protagonismo compartilhado que
acolhe as diferentes culturas;

- O cotidiano é complexo: cada pessoa envolvida faz a interpretacao da
realidade, segundo suas proprias reflexdes. A realidade de cada
individuo é diferente da realidade de outro, porque depende de sua
experiéncia, que € o sentido pessoal que cada um da as suas vivéncias.
- O projeto pedagdgico necessita ser construido por meio de um
processo multidimensional, contextualizado, dindmico e dialégico,
envolvendo escola e familia, com vistas ao ideal de sociedade desejado.

Crianga, professor e
familia: a recursividade

no desenvolvimento
dos sujeitos
cognoscentes

- No cotidiano da educacéo infantil, sujeito e conhecimento estéo
entrelagados, se modificam, se afetam. Ha que se considerar a
multidimensionalidade do ser humano, sua histéria de vida, valores
espirituais, emocionais, politicos, econémicos os quais interferem na sua
aprendizagem, que esta relacionada a sua interpretagédo da realidade;

- Os saberes e interesses das criangas e a intencionalidade pedagdgica
do professor ndo sado antagbnicos, mas complementares. O
planejamento se faz em um processo espiralado, imprevisivel, dindmico
e continuo;

- A experiéncia é Unica e especifica para cada sujeito; as incertezas, o
inesperado, as emergéncias provocam as aprendizagens que
necessitam de estratégias de auto-organizagdo para que se garanta a
continuidade (condicdo da experiéncia) das experiéncias de
aprendizagem. Para isso, é necessario o planejar e o replanejar do
professor, junto com as criangas, construindo o cotidiano e a
aprendizagem;

- O conhecimento é construido ativamente pelo individuo, em um
processo de interagbes (condigdo da experiéncia) mediado pela cultura,
o qual é dinamico, dialdgico, recursivo, na ideia de um protagonismo
compartilhado para a construgcao da experiéncia;

- O planejamento é aberto, dinamico e complexo, mas precisa estar
ancorado no conhecimento cientifico, no conhecimento das partes e do
todo e do todo e das partes, articulando os saberes das criangas ao
patriménio de conhecimentos j& construidos pela humanidade,
garantindo a diversidade de experiéncias (condigdo da experiéncia) por
meio da transdisciplinaridade;

- O professor reflexivo, sujeito cognoscente, exercita a racionalidade
aberta no cotidiano, também por meio da documentacdo pedagdgica,
da metasistematizacgao;

- Os caminhos na educagéo infantil, se fazem ao caminhar, em uma
perspectiva de protagonismo compartilhado complexa entre crianga,
professor e familias.
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- A criancga é curiosa por natureza, mas apesar de o conhecimento estar
inscrito na corporeidade humana é necessaria a interagdo com seus
pares e parceiros mais experientes para que evolua em seu processo de
conhecimento;

- A crianga é ativa em sua aprendizagem, mas necessita da a¢do do
professor como importante mediador;

- O professor € um pesquisador, mas necessita da agdo conjunta com
seus pares e de formagao continuada dialdgica, reflexiva, recursiva em
Crianga, professor e | um processo de autonomia/dependéncia constante com a mantenedora
familia: a | e com a sociedade;

autonomia/dependéncia | - O cuidar e educar sao indissociaveis na educacéo infantil: enquanto se
e a escola como um | cuida se educa, enquanto se educa, se cuida;

ecossistema auto-eco-| - O conhecimento na educagédo infantil provém de multiplas fontes:
organizacional crianga, professor, familia, curriculo, midias, sociedade;

- A turma de educacgdo infantii € multidimensional, composta por
diferentes partes, tais como crianga, familias, professor, escola,
sociedade, curriculo, em um processo de autonomia/dependéncia;

- O curriculo da educacao infantil € construido nas relagdes: da crianga
e do professor com o conhecimento; da crianga com o professor e do
professor com a crianca; da crianga com seus pares e dos seus pares
com a crianga; do professor com seus pares e dos pares do professor
com ele proprio; da crianga com sua familia e da familia da crianga com
a crianga; do professor com a familia da crianga e da familia da crianga
com o professor; da escola com a sociedade e da sociedade com a
escola, bem como outras relacbes que se constroem no cotidiano
escolar.

FONTE: A autora (2025).

Ha neste QUADRO 9 a presenga dos principios cognitivos do pensamento
complexo e compreensdes necessarias para o protagonismo compartilhado na
educacao infantil. Em especial, podemos citar novamente o principio recursivo com o
exemplo de Mariotti (2010), quando ele faz a pergunta: o gosto da macéa esta na
fruta ou na boca de quem a come? E a resposta é: no contato entre a boca e a
maca. Nao existe protagonismo compartilhado sem a participagdo da crianga, do
professor e das familias. O contexto da educacao infantil, em nivel local e global, é
um sistema complexo organizado. Ou seja, as partes (professores, criancas,
familias) produzem e retroagem sobre o todo (educacgao infantil), assim como o todo
(educacéo infantil) retroage sobre a especificidade das partes: professores, criangas
e familias. Nesse processo recursivo, transformam-se a si mesmos e, também,
transformam a sociedade.

Nao temos a pretensao de dar um caminho pronto para que seja seguido, até
porque ndo acreditamos que tal metodologia exista. A dialogicidade entre teoria e
pratica € que vai criando os caminhos: o0 método emerge durante a experiéncia
(Morin; Ciurana; Motta, 2003). Entretanto, acreditamos que tais compreensdes

pautadas nos pressupostos tedrico-metodologicos do Pensamento Complexo podem
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ajudar os profissionais da educagao infantil em uma metamorfose, uma reforma de
pensamento, avangos na pratica pedagodgica na educagao infantil, sobretudo no que
diz respeito ao protagonismo compartilhado e, recursivamente, a constru¢ao de uma

sociedade mais compreensiva, solidaria e responsavel.
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4 TECENDO CAMINHOS DA COMPLEXIDADE NA BUSCA DO PROTAGONISMO
COMPARTILHADO DA EDUCAGAO INFANTIL

“Néao escrevo de uma torre que me separa da vida, mas de um redemoinho

que me joga em minha vida e na vida” (Morin, 2000, p.9).

E chegado o momento de concluirmos a nossa trajetéria de pesquisa.
Lembrando que esta trajetéria chega ao fim em um determinado contexto, tempo,

condicodes, relagdes e escolhas que foram realizadas nesses quatro anos de estudo:

Apobs esse periodo de producdo dos dados, a vida continua e o fendbmeno
segue o seu fluxo normal, os seus processos de auto-organizagdo vao se
realizando, as emergéncias e 0 acaso continuam atuando e sua histoéria vai
acontecendo. Esse elemento temporal narrativo fez com que llya Prigogine
anunciasse o “fim das certezas” (Prigogine, 2001) e, com elas, o perigo de
toda e qualquer generalizagéo de resultados indevida (Moraes, 2023, p.13-
14).

Nesta tese tem muito da nossa introspeccdo, dos nossos caminhos, das
nossas construgdes. Mas tanto ndés, como pesquisadores, quanto os professores
participantes dessa pesquisa, quanto as criangas e as familias da educacao infantil
de Curitiba, quanto o nosso pais e 0 mundo, no que diz respeito a esta etapa de
educacgao, estardo numa constante metamorfose. O que esta sendo apresentado
aqui é a construcao que fizemos neste tempo.

O objetivo principal desta pesquisa foi compreender o protagonismo
compartilhado na educacgao infantil a luz dos pressupostos teéricos do pensamento
complexo. Sobre os instrumentos de coleta de dados elaboramos um questionario,
enviado para 185 (cento e oitenta e cinco) escolas, o qual foi respondido por 95
(noventa e cinco) professoras. Sentimos a necessidade de conhecer mais sobre as
abordagens das professoras que tinham uma concepgdo de protagonismo
compartilhado semelhante a nossa e, para isso, propusemos a entrevista para 9
(nove) profissionais, tendo o aceite de apenas 6 (seis) delas.

A triangulagdo dos dados entre o referencial tedrico do pensamento
complexo, os questionarios e as entrevistas nos permitiram a criagdo de categorias,
a saber: a) crianga, professor e familia: a visibilidade da hologramaticidade em uma
relagdo dialogica; b) crianca, professor e familia: a necessidade da recursividade no

desenvolvimento dos sujeitos cognoscentes; c) crianca, professor e familia: a
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autonomia/dependéncia e a escola como um ecossistema auto-eco-organizacional.
Tais categorias possibilitaram identificar a percepgéao dos professores sobre o
protagonismo compartilhado, a partir dos principios cognitivos do pensamento
complexo; citar praticas narradas pelos professores que trazem aproximacao
conceitual com os principios cognitivos do pensamento complexo; e propor
compreensdes necessarias para o protagonismo compartilhado na educacéao infantil
em uma perspectiva complexa, que resultaram em um quadro sistematizado no
capitulo anterior.

Nao podemos compreender a educacao infantil sob uma visao espontaneista,
como apontado no capitulo de introducédo desta tese em que se entende que a
crianga vai se desenvolver por ela mesma, sem necessitar do adulto ou de
interacdes planejadas. Percebemos que tal concepgao € apresentada por algumas
professoras que responderam o questionario. Também se faz necessario, na
educacao infantil, superarmos a concepgao escolarizante, em que as praticas e
concepgdes do ensino fundamental acabam se sobrepondo a educagao infantil,
demonstrando que ha professoras que nado compreendem a crianga como um sujeito
cognoscente, caracterizando o conhecimento como alheio ou separado da crianga.
Palavras como “atingir’, “conteudo”, “resultados” denotam esse pensamento
disjuntivo e redutor. Ha que se ter clareza desse principio: todo ser humano € um
sujeito cognoscente que constréi suas aprendizagens por meio de um processo
mental interno, mediado por sua multidimensionalidade e sua interpretacdo da
realidade.

Cada individuo (crianga, professor e familia) tem um modo de interpretar a
realidade, de traduzi-la, o qual se caracteriza pela sua experiéncia. A escola, precisa
colocar esse conhecimento em contexto, para que a crianga progrida. Se nao, de
que adianta o patriménio de conhecimentos? E necessaria uma docéncia
transdisciplinar, que alia teoria e pratica; que compreende os campos de experiéncia
como partes necessarias para conhecer o todo; que planeja de forma
transdisciplinar, em uma relacdo complexa entre os seus saberes e fazeres
docentes; considerando a interacdo, continuidade e diversidade para o
desenvolvimento de experiéncias pelas criangas, em sua agdo de conhecer o
mundo; que reconhece a multidimensionalidade da crianga, fazendo a articulagao
entre os saberes dela e o patrimbnio de conhecimentos, enxergando a sociedade

através da crianga, como um holograma.
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Nas concepgodes das professoras, quando perguntamos sobre o protagonismo
compartilhado, nenhuma citou que este protagonismo se da com a participagao das
familias. Ao aprofundarmos a investigacéo, percebemos que a grande maioria citou
que as familias somente participavam da escola quando eram chamadas.
Percebemos, na investigagao, que ha disjuncao entre trabalho e vida dos pais, bem
como uma disjungdo ao olharem para a crianga, ora enxergando-a como filho e
assumindo as suas responsabilidades por este, ora enxergando-a como educando e
deixando a cargo da escola a sua educagao. Ha que se superar as disjungdes e
construir uma dialogia.

O protagonismo compartilhado € uma dialogia: ele se faz nessa relagaéo de
acao, reflexado, imprevisibilidade e curiosidade da crianga (holograma de sua familia),
mas também de acgdo, reflexdo, intencionalidade e planejamento do professor.
Assim, podemos dizer que as caracteristicas da crianca e do professor
(imprevisibilidade/intencionalidade; curiosidade/pesquisa e planejamento) ndo sao
antagbnicas, mas complementares e concorrentes. E quando falamos que a crianca
€ imprevisivel e curiosa, ndo estamos dizendo que o professor também nao seja. Da
mesma forma, quando falamos na intencionalidade e pesquisa do professor, nédo
estamos dizendo que a crianga nao faz pesquisa. Ambos sao imprevisiveis, curiosos
e pesquisadores. Mas, queremos destacar a responsabilidade do professor na
intencionalidade docente e no aprofundamento de conhecimentos.

A concepgado de protagonismo compartiihado complexa aponta para a
necessidade de criangas, professores e familias serem reconhecidos como sujeitos
cognoscentes, que constroem suas trajetérias de vidas em seus contextos, em um
processo complexo, transformando-se a si mesmos e aos outros, em um processo
recursivo, seja local ou globalmente. A agdo compartilhada com as familias e sua
participacédo no projeto pedagogico da escola € indispensavel para isso.

Concebendo a relagdo da escola com a familia uma relagdo complexa,
podemos perceber que a dialogicidade entre essas duas instituicdes, ainda, se da de
forma precaria, com distanciamento. Os exemplos vividos e relatados pelas
professoras revelam, a partir do principio dialégico, que precisa haver uma maior
participacao das familias na educagao das criangas pequenas. Entendemos que a
participacdo mais ativa da familia pode gerar tensbes e conflitos, mas se faz
necessaria a fim de construir uma comunidade mais fortalecida nos seus valores e

nas suas agoes.
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A vida é prosa e poesia, lazer e trabalho, objetivo e subjetivo, racionalidade e
afetividade, teoria e pratica: essas instancias se complementam e trazem uma auto-
eco-organizagao para o sujeito cognoscente, para a sociedade, para a escola. A
realidade é dinamica, mutavel, descontinua e instavel. A vida € complexa assim
como o ser humano também o €, considerando-o em sua multidimensionalidade.

No filme “Quem quer ser um milionario?” assistimos a histéria de um rapaz
pobre, que vai participar de um programa em que precisa responder as perguntas
para ganhar dinheiro e se tornar um milionario. Na trama, o apresentador fica
incrédulo: como um rapaz pobre saberia responder algumas questées, como, por
exemplo, qual animal esta na nota de cem ddlares? O filme vai mostrando os dias
atuais do rapaz e alguns flashbacks dele menino, a vida acontecendo, e ele nao
passando com pressa pela vida, mas tendo experiéncia de vida, ou seja, criando um
sentido pessoal naquilo que ele vivia, como sujeito cognoscente. O que é
interessante observar, que as aprendizagens que ele cita, em sua maioria, foram
constituidas na infancia. Talvez, de certo modo, o filme dialogue com nossa tese: se
existe uma etapa de vida capaz de nos ensinar a complexidade da vida, esta é a
infancia.

O exemplo do filme “Quem quer ser um milionario?” dialoga com a epigrafe
desse capitulo: ndo existe uma torre que nos separa da vida, mas estamos no meio
da vida, que é esse redemoinho, que recursivamente, nos faz aprender e ensinar,
chorar e sorrir. A construgao da educacgao é feita também na prosa e na poesia, no
conhecimento cientifico, mas também nos valores. A educacao € a possibilidade de
transformacao do sujeito cognoscente. A reflexdo e acdo do sujeito cognoscente,
considerando o pensar bem, é a possibilidade de construcdo de uma sociedade
ética, solidaria e responsavel, com vistas a uma cidadania planetaria.

Como diz Morin (2020) a reconexdo dos conhecimentos separados,
compartimentados, pode gerar conhecimento para agir nos problemas fundamentais
e globais. A execugao de um curriculo meramente formal e linear, para um curriculo,
um planejamento que enxerga infancia/escola/familia/conhecimento/planeta/vida
integrados, € possivel por meio do entrelacamento de saberes e fazeres, em que
professores, criangas e familias, em uma perspectiva complexa, na relagao recursiva

entre escola e sociedade, sao reconhecidos como artesaos planetarios.
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APENDICE A - APRESENTAGAO DAS PESQUISAS SELECIONADAS NA
REVISAO NARRATIVA

ApOs a decisao pela revisdo narrativa, tendo tomados os procedimentos de
pesquisa citados no capitulo 1 e a formulacdo da pergunta “Quais as pesquisas
sobre o pensamento complexo que existem no ambito da educagao infantil? Quais
os aspectos abordados?”, foram pesquisadas a Base de dados eletronica Banco de
Dados de Teses e Dissertagbes (BDTD) e a Base de Dados Scientific Electronic
Library Online — Scielo.

Sobre os resultados, ja tabulados e apresentados no Capitulo 1 desta tese,
apresentamos abaixo as pesquisas selecionadas no BDTD.

Em sua dissertagdo, Nascimento (2017), investigou os diferentes olhares
sobre o conceito de (boas) praticas na creche (criangas de zero a trés anos de
idade) a partir de sua propria narrativa e de outras cinco professoras e de
observagdes em uma creche, no municipio de Sdo Bernardo do Campo/SP. Nesse
estudo, Nascimento (2017) utiliza-se do referencial tedrico do pensamento complexo

para discutir o que sao as boas praticas na creche:

Apresentamos a realidade complexa neste estudo, a partir das
inspiragdes sobre a complexidade na perspectiva de Morin (2003; 2015).
Para dar amplitude aotema das (boas) praticas no sentido de
descaracterizar as possiveis concepgbes que se apresentam de forma
linear, fazemos uso da complexidade. (Nascimento, 2017, p.77).

Para Nascimento (2017) os conceitos de boas praticas além de complexos,
estdo relacionados com as concepgdes de infancia das teorias e dos sujeitos
investigados. Dessa forma, em um primeiro momento a pesquisadora relacionou as
concepgdes dos pesquisados com o conceito de infancia sob o viés da Sociologia da
Infancia (Sarmento, 2004; Larossa, 2003). Também se apoiou em Moss (2002) para
aprofundar o conceito de qualidade. Ao longo da pesquisa, Nascimento (2017)
apresenta as concepgdes das professoras do que acreditam ser boas praticas e
destaca em varios momentos, a importancia citada pelas mesmas sobre a formagao
continuada e as reflexdes sobre suas proprias praticas:

As professoras que estdo em formacado no PARFOR relataram o quanto

esse processo de constante reflexao sobre a pratica tem feito a diferenca
no cotidiano da escola/creche onde elas atuam. Elas tém a oportunidade
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de pensar as agbes e visualiza-las na pratica. Assim, na visdo das
entrevistadas, as (boas) praticas podem surgir na creche nas diferentes
dimensbes que envolvem o cotidianodas criangas pequenas.
(Nascimento, 2017, p. 76).

A formacao continuada € vista como importante por serem momentos de

refletir sobre a propria pratica. Dessa forma, as vivéncias na creche e a formacéao

continuada estéo relacionadas as boas praticas:

Corroboramos com a percepg¢ao de (boas) praticas de Moss (2002) como
aquelas agdes que séo pensadas e construidas no espago da creche com o
objetivo de criar significados a partir do contexto do qual aquele grupo esta
inserido. (Nascimento, 2017, p. 95)

Para Nascimento (2017) as boas praticas precisam ser vistas a partir de um
novo paradigma, que enxerga a complexidade do cotidiano na creche, que envolve a
auto-organizagao, o caos, a interatividade, a interdependéncia.

Esse (cotidiano) pode apresentar tragbes de incertezas e desordens, mas
que reflete a cultura que perpassa a infancia, especialmente em relagédo as
criangas bem pequenas. A formagao do professor, sem considerar a
concepgao complexa e a proposta integral do ser, desencadeou ao longo do
tempo praticas que ndo apontavam para a dialogicidade e a recursividade
que se apresenta, em esséncia, nos fazeres e nas praticas pedagodgicas da
educacéo infantil. (Nascimento, 2017, p.100).

Para Nascimento (2017), as (boas) praticas na creche dialogam com um
paradigma que emerge do campo da infancia, que convergem com a formacgao
integral do ser e com o olhar da complexidade nas reflexdes sobre as praticas.
Nesse olhar, Nascimento (2017) defende que o calar do professor e a escuta das
criangas é uma pratica que pode ajudar a favorecer a experiéncia e, essa agao da
escuta, esta presente nas narrativas das professoras. Entretanto, Nascimento
conclui que “[...] as praticas na creche parecem estar sendo afetadas por um novo
processo de transicdo de paradigmas. Os estudos e teorias sobre a infancia
vislumbram um novo olhar para a criang¢a” (Nascimento, 2017, p.103). E, as praticas
observadas em seu estudo, desejam se aproximar dessas novas propostas.

A outra dissertacdo encontrada na etapa da revisdo narrativa, foi a de
Barbosa (2020), que abordou como eixo central a educagdo matematica na
educacédo infantil, por meio do intercambio entre dois campos de experiéncia:
espacos, tempos, quantidades, relagcdes e transformacdes e corpo, gestos e

movimentos. A respeito da Base Nacional Comum Curricular para a Educagao
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Infantil, que propde o trabalho com os campos de experiéncia, o autor cita que tal

proposigao curricular

[...] fortalece o compromisso pedagogico de formacao integral da crianga,
uma vez que fomenta a dialogicidade entre saberes, propde uma
perspectiva complexa de praticas pedagdgicas bem como, reconhece o
desenvolvimento infantil em toda sua inteireza. (Barbosa, 2020, p.28).

A pesquisa de Barbosa (2020) teve como objetivo analisar como o0s
professores de educacgao infantil percebem os conhecimentos matematicos nas
brincadeiras com o corpo em movimento. Além do referencial tedrico utilizado
referente ao conhecimento matematico e corpo em movimento (Kamii, 1984,
1991,1995, 2002, 2005, 2009; Smole, 2000; Smole; Diniz; Candido, 2000; Duhalde;
Cuberes, 1998; Da Costa et. al, 2018; Gallahue; Ozmun, 2005; Le Boulch, 1982,
1983; Garanhani, 2004, 2005, e outros autores), a construgdo da pesquisa utilizou
como matriz tedrica o pensamento complexo de Morin (2000, 2005, 2011, 2015).

Como instrumentos de produgéo da pesquisa foram utilizados questionario e
roda de conversa envolvendo trés professoras de educagao infantil, que realizavam,
na época, Mestrado Profissional em Educacdo, na Universidade Federal do Parana.
Para a roda de conversa, o pesquisador utilizou, além do roteiro, imagens
disparadoras que remetiam as brincadeiras do corpo em movimento (amarelinha,
boliche, corda, danga das cadeiras, queimada, cabra-cega).

Para Barbosa (2020, p. 24) o corpo e movimento precisam ser vistos como

componentes do brincar e,

[...] concebidos criativa e integradamente, em uma dindmica complexa de
interagdo com os conhecimentos matematicos, a qual propicia a
compreensao de diferentes dimensdes do fazer docente na Educagéo
Infantil. Assim, para a construgao desta pesquisa, utilizou-se como matriz
tedrica a concepcéao sistémica do pensamento complexo de Edgar Morin, a
partir de suas correspondentes reflexdes referentes a Educacgao, uma vez
que estas legitimam a visao transdisciplinar dos fendmenos, dando assim,
€C0 a0 Novo, a invencgao e a criatividade.

Para o autor é preciso reconhecer a poténcia pedagdgica do corpo em
movimento como elemento de significacdo e aprendizagem (Barbosa, 2020) e, ao
envolver o corpo em atividades e brincadeiras, estas nao se constituem em praticas

desprovidas da intencionalidade do professor, sendo necessario “constituir acoes
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pedagdgicas em que as dicotomias entre corpo e mente, teoria e pratica, sala de
aula e patio sejam superadas.” (Barbosa, 2020, p.33).

As falas das professoras denotaram comprometimento com a formagao dos
conhecimentos matematicos (com o mesmo grau de importancia dos demais
conhecimentos), tensionaram uma maior preocupagdo com o conhecimento
matematico numérico, relataram que nao houve abordagem da Matematica na
Educacao Infantil na formacgao inicial e, deixou evidente a importancia deste trabalho
na formagao continuada.

Barbosa (2020, p. 88-89) afirma que, apesar das professoras perceberem a
educagao matematica presente nas brincadeiras, sdo poucos os eixos abordados.

Dessa forma, o pesquisador estabeleceu a categoria “conexidade-fragmentacgao”:

[...] a relacao dicotdmica entre conexidade e fragmentagdo aqui discutida é
caracterizada pela visao conexa das professoras, ao perceber a importancia
das brincadeiras que envolvem o corpo em movimento para apropriagao e
para formagéo dos conhecimentos matematicos, e pela visdo fragmentada,
no que se refere a compreensdo global da Educagdo Matematica na
Educacgéo Infantil, uma vez que observamos fragilidades conceituais acerca
dos conhecimentos: geométricos, aritméticos e algébricos.

Na categoria “dialogicidade entre saberes”, Barbosa (2020) afirma que as
professoras articulam saberes e favorecem o intercambio dos saberes por meio do
trabalho com os campos de experiéncia, propostos na Base Nacional Comum
Curricular para a Educacéo Infantil.

A categoria “criatividade” surge do pensamento do pesquisador que afirma:

[...] o fazer pedagdgico na Educacdo Infantil pressupde um trabalho ndo
linear. Esse entendimento se da pela dinamicidade e pelo movimento
ininterrupto que o cotidiano escolar proporciona nessa etapa de
escolarizagdo. Pensamos, dessa forma, que o ato criativo torna-se
fundamental, pois, a emersdo do acaso, do nao rotineiro, do novo, oriundos
do efeito complexo dos fenémenos, coloca a cabo o exercicio docente
criativo, que busca caminhos proprios e originais, que procura desenvolver
percursos diferentes e possiveis para resolver problemas, que gera praticas
pedagdgicas dindmicas, que desperta curiosidade, motivacao e desejo de
aprender. (Barbosa, 2020, p.91).

Para Barbosa (2020), as professoras sao capazes de agir com criatividade,
resolver questdes de modo diversificado e descobrir uma gama de possibilidades no

fazer pedagogico matematico. Outra categoria formulada por Barbosa (2020) foi “o

novo que brota”. Para o pesquisador, a atmosfera da educacado infantil lida
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cotidianamente com o novo e é potencialmente propicia e inovar: “Assim, é
importante encontrar uma forma de superar as amarras engessantes ainda impostas
pela educagdo padronizada e os paradigmas estatizantes do fazer docente que
esteriliza praticas educacionais inovadoras [...]" (Barbosa, 2020, p.94).

Sobre essa categoria, Barbosa (2020) traz relatos de atividades realizadas
pelas professoras que possibilitaram que as criangas levantassem hipoteses,
examinassem possibilidades, montassem estratégias. Dessa forma, entende que o
papel do professor é a (re)criagdo de situagdes favoraveis para as criangas fazerem
relagbes e pensar matematicamente e, para isso, o trabalho com projetos
pedagogicos fomenta o espirito investigativo das criangas, proporciona o novo, pois
enxerga a crianga ndao como um objeto, mas como um sujeito que produz o seu
proprio conhecimento.

Barbosa (2020, p. 96-97) estabelece como ultima categoria a “consciéncia

matematica”. O autor afirma que:

Como atividade pensante e consciente, o fazer pedagdgico na Educacgao
Infantil tenciona e aspira um trabalho gerido com intencionalidade educativa.
Nesse sentido, fazem-se necessarios processos de autoavaliagdo, de
reflexao, de autorreflexdo, de organizacgao, de discusséo, de capacitacao e,
especialmente, de transformagdo. Como assinala Guérios (2002, p. 199)
“mudancgas acontecem quando o professor transforma-se no seu caminhar e
vai modificando sua concepcdo e decorrente postura diante do
conhecimento e da pratica pedagdgica”. (Barbosa, 2020, p.96-97).

Barbosa (2020) afirma que o pensar sobre o pensamento, 0 momento em que
€ capaz de se autoconsiderar, se metasistematizar, ¢é a aptiddo mais rica do
pensamento (Morin, 2015). Assim, o autor defende a importédncia da consciéncia
matematica e reafirma a estratégia utilizada da roda de conversa, que promoveu que
as professoras fizessem narrativas, ouvissem as colegas, refletissem e
ressignificassem sua visao sobre a educagao matematica, as brincadeiras e o corpo
em movimento. A dissertagcdo de Barbosa (2020) é finalizada refletindo sobre a
formacdo necessaria para integrar saberes, superar fragilidades na educacao
matematica, ter dialogo entre os campos de experiéncias, promover relagdes entre
conhecimentos académicos e praticas pedagogicas, que apontam para “o
desenvolvimento e a constituicdo de uma Educacao Infantil pautada em uma

concepgao complexa.” (Barbosa, 2020, p.107).
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A tese de Sales (2018), intitulada “Educagao Infantil, infancia onirica e
reencantamento do mundo”, teve o objetivo de investigar experiéncias de infancia
onirica (escolares e do autor) e, de que forma e em que medida, estas colaboram
para uma educagao mais poética, mais encantada, em consonancia com a ideia
bachelardiana de educar a imaginacdo especialmente na educacdo infantil. Para
Sales, sua tese filia-se a uma abordagem tedrica que critica a radicalizacédo do

processo de racionalizagao.

Althusser (1985, 1970), ao retratar a escola como aparelho ideoldgico do
Estado, compara o papel da escola na Modernidade como semelhante ao
da Igreja no modo de producdo feudal, destacando-a como aparelho a
servigo da classe dominante. Assim, a instituicdo escolar e a Pedagogia
tiveram protagonismo ndo apenas na racionalizacdo da vida, na
domesticagdo dos corpos (FOUCAULT, 2012, 2001), mas também na
hegemonia do projeto burgués de sociedade. Contudo, apesar de parecer
contraditério, faz-se necessario reconhecer também que a escola, em
especial as voltadas a Educacédo Infantil, tem também se mostrado como
campo resiliente no qual ainda resiste o espago da ludicidade, da
brincadeira, do faz de conta, terreno fecundo para a imaginacdo. E dessa
hipétese de trabalho que parte essa pesquisa: os profissionais da pedagogia
(e artistas em geral) sdo os maiores incentivadores da imaginagéo e do
devaneio poético. (Sales, 2018, p.20-21)

O autor busca tragar um caminho alternativo em que razédo e imaginagéo nao
sejam concorrentes, mas complementares, “tracar um caminho alternativo em
direcdo a um lugar onde possa se viver de maneira mais equilibrada a unidualidade

humana (conceito de Edgar Morin) ” (Sales, 2018, p.21) e, o autor afirma que, para

isso, a mudancga de paradigma é fundamental.

Neste estudo, as criangcas (com a atividade plena das suas infancias
oniricas) sdo os principais sujeitos investigados, porque suas praticas ainda
sdo encantadas, porque nao foram e nem precisam ser domesticadas pela
racionalidade excludente dos tempos atuais, mas podem desenvolver uma
racionalidade dialégica e complexa, que una o que foi disjunto e
fragmentado (GOMES, 2016a; MORIN, 2005, 2003; WUNEMBURGER,
2003). Elas ainda possuem uma infancia onirica fluente, ativa e encantadora
do mundo. (Sales, 2018, p.21-22).

A pesquisa envolveu criangas da educacao infantil, que possuiam de dois a
seis anos, em duas escolas na cidade de Natal, no Rio Grande do Norte, por meio
da realizagdo de um estudo etnografico, com durag&o aproximada de trés meses em
cada escola. No decorrer de sua pesquisa Sales (2018) vai narrando a observagéo

das criangas em suas brincadeiras, desenhos, na leitura e contagdo de historias,
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recreio, danga, dia de levar o brinquedo para a escola e outras agdes, sempre com

um misto de realidade e fantasia. Para o autor,

Através do encantado do mundo, acessado pelo poético, as expressdes
artisticas alimentam o poeticus, Iimaginarius, Iudicus, poténcias
antropoldgicas que germinam do que tenta-se atualmente recalcar através
das praticas pedagdgicas tradicionais ou pouco progressistas. Assim, tendo
em vista como ‘plano final de trabalho’ o homem racional, adulto, apto para
viver na sociedade atual. (Sales, 2018, p.106).

No decorrer de suas narrativas, Sales (2018) também fala sobre a
intencionalidade pedagdgica dos professores na escolha de algumas tematicas que
abordavam com as criangas, como ao final do segundo semestre que os professores
decidem por trabalhar a literatura de cordel e as xilogravuras. Entretanto, apés uma
semana na tentativa de provocar a empatia do grupo pelo tema, somente uma
crianga demonstrou interesse suficiente na visdo dos professores. Assim, “[...] Como
observadores sensiveis e professores democraticos, logo chegaram a conclusao que
seria melhor encontrar outra tematica provocadora [...]” (Sales, 2018, p.133) e,
acabaram optando pelo rei do baido, Luiz Gonzaga, que encantou as criangas.

As narrativas vao continuando de uma perspectiva poética, em que Sales
(2018) afirma que “Diante de tantas criangas espalhadas pelo ambiente brincando,
por vezes, ficava dificil escolher o que observar, quem ver, como agir.” (Sales, 2018,
p.140). E apds suas observagdes, o autor também traz suas memoarias de criangas
para dialogar com tudo que foi vivido nas instituigbes de educagdo infantil

observadas, afirmando que:

Diante de tanta vida vivida e revivida, de tanta memoria revisitada e
reformada pelas imagens poéticas suscitadas, repito a inquisicéo
bachelardiana: “Eramos, sonhavamos ser, e agora sonhando nossa
infancia, somos nés mesmos? ” (Bachelard, 2009, p. 103). Sim, sou eu
ampliado pelos devaneios, “a imagem é sempre uma promoc¢ao do ser”.
(Bachelard, 2013, p. 16). Ao meditar sobre minha infancia ressoo vibrando
como metal agredido, sou metal, e repercuto como as ondulagdes
cadenciadas e expansivas rumo ao infinito da pedra jogada no lago. (Sales,
2018, p.155).

Como resultados de sua pesquisa, Sales (2018) afirma que as experiéncias
escolares observadas demonstraram a possibilidade de reencantamento do mundo
dos investigados. Isso acontece em virtude de que razao e imaginagao se articulam

de modo equilibrado na pratica educativa. Para o autor:
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A escola mais rigorosa, mais domesticadora e repressiva, ndo conseguiria
eliminar a alma que sonha. Talvez, até consiga exila-la, mas nunca findara.
Restara sempre uma saudade, uma auséncia, uma vontade e quanto mais o
aluno se distrair e se perceber encantado com uma musica, um sorriso, uma
poesia, ou qualquer outro sonho acordado, pronto! Ainda que brevemente,
fez-se o reencontro. (Sales, 2018, p.33)

Sobre os artigos que foram retirados da Base de Dados Scielo, os
apresentamos a seguir.

O artigo de Barbosa et al. (2020) faz uma andlise das brincadeiras na
educacéo infantil, especialmente das brincadeiras ludico-agressivas. Os envolvidos
na pesquisa foram 40 (quarenta) criangas e uma professora de Educacéao Fisica de
um Centro Municipal de Educacéao Infantil em Vitéria (ES), por meio da etnografia,
em que foi realizada observagao participante, sistematizada em diario de campo e

video. O artigo teve como objetivo

[...] superar concepcdes cristalizadas sobre as brincadeiras Iudico-
agressivas, que as enxergam apenas como comportamentos que devem ser
coibidos na escola. Ao invés de mostrar a crianga como vitima ou
reprodutora da violéncia, defendemos que esse tipo de brincadeira
potencializa as suas produgdes culturais, tornando-as autoras de suas
préprias praticas brincantes. (Barbosa, et al., 2020, p.2).

Como hipoteses dos pesquisadores a complexidade pode sinalizar caminhos
para pensar a crianga e a brincadeira na educacgao infantil, sobretudo as brincadeiras
ludico-agressivas e suas manifestagdes. Ao longo do artigo, os pesquisadores citam
narrativas de criangas e alguns momentos observados durante a etnografia, como
por exemplo, um contato entre um menino e uma menina, longe dos olhos do
professor, em que estes brincam de um puxar a orelha do outro até que um deles
admitisse a dor. A brincadeira evolui para um empurrar o outro pelos ombros e mais
algumas agdes, entre risadas e golpes no ar e no préprio corpo, até que ambas as
criancas, apos a brincadeira, saem a correr pelo patio. Sobre isso, os autores

entendem que

[...] as relagbes entre as criangas sdo complexas pelo fato de ndo serem
harmdnicas: a alegria e a diversdo convivem, simultaneamente, com
tensbées e conflitos. Para Morin (2003), a relagdo com a complexidade é
recursiva, “[...] interdependente e retroativa que alimenta, de maneira, ao
mesmo tempo antagdnica e complementar, a racionalidade, a afetividade, o
imaginario, a mitologia, a neurose, a loucura e a criatividade humana”.
(Barbosa, et al., 2020, p.4).



211

Para os pesquisadores, as criancas entendem as brincadeiras “de lutinha”
como um jogo, em que elas agem em um nivel simbolico. Elas sabem que se
passarem dos limites estabelecidos, a brincadeira passara a ser um confronto,
exigindo a intervencdo do professor. Entretanto, o professor aparece como um
disciplinador dessas brincadeiras e, apresenta dificuldade de distinguir a brincadeira
de luta da briga de verdade, por isso sua intervengao.

Como um ponto de equilibrio, os autores sugerem uma aproximagado da
complexidade das experiéncias brincantes das criangas a fim de saberem sobre as
suas relacgdes logicas e contextualizagdes, permitindo compreensao sobre a diregao

do jogo da criancga e,

[...] suscitando praticas pedagdgicas menos cerceadoras e punitivas. A vida
comum, o trivial e o inesperado se destacam nas logicas das praticas
infantis. [...] Aparentemente, as légicas das praticas infantis parecem sem
importancia, no entanto, langam pistas e revelam a profundidade, ao
examinarmos os pormenores e os indicios, muitas vezes, periféricos, mas
que podem nos ajudar a compreender as brincadeiras ludico-agressivas.
(Barbosa, et al., 2020, p.5-6).

Os pesquisadores também citam como a midia, na forma de desenhos
animados, filmes e programas de televisédo, bem como a realidade social, o cotidiano
das criangas, que € complexo e potente devido a “apresentar uma multiplicidade e
um entrelagamento de saberes, nem sempre coesos e, ainda, por possibilitar
apropriacdes, criacbes e transformacdes do que €& vivido na coletividade”
(BARBOSA, et al.,, 2020, p.8), interferem e alimentam o contexto de suas
brincadeiras.

Elementos como o contexto social, a interacdo com o cotidiano e as
influéncias culturais as quais as criangas estdo expostas, conduzem a
diferentes maneiras de ser crianga e viver a infancia. Como ressalta
Sarmento (1997), ndo podemos analisar a crianga alheia ao contexto social
que envolve a sua realidade. As singularidades presentes em suas
brincadeiras podem sinalizar uma aproximagdo com seu mundo simbolico
para além de uma simples narrativa. (Barbosa, et al., 2020, p.9).

Os pesquisadores apontam que se faz necessario reconhecer as formas
expressivas, ludicas e legitimas das criangas se manifestarem em suas brincadeiras
e que isto é desafiador na escola. Contudo, a educacgao infantil e a educagao fisica

podem contribuir para ampliagao do olhar sobre essas brincadeiras,



212

[...] compartilhando as produgdes culturais infantis e possibilitando praticas
desafiadoras, que considerem as autorias infantis. Propomos compreender
as brincadeiras ludico-agressivas articuladas com a imaginacao, a midia e a
compreensdo da realidade infantil, para que o protagonismo e a
inventividade infantil ganhem forma e evidéncia. (Barbosa, et al., 2020, p.9)

Para os autores, “’[...] a complexidade ndo é a chave do mundo, mas o
desafio € o que ajuda a revela-lo e, por vezes, mesmo a ultrapassa-lo” (Morin;
Ciurana; Motta, 2003), nos resta € permanecer na busca por maiores
esclarecimentos sobre as brincadeiras ludico-agressivas” (Barbosa, et al., 2020,
p.10), bem como dar possibilidade de enxergar a crianga como protagonista de suas
acoes, criacdes e recriagcdes no cotidiano escolar.

A pesquisa relatada no artigo de Rodrigues e Saheb (2018), foi feita por meio
de analise documental e buscou compreender como a educagdo ambiental se faz
presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (Brasil,
2009). Além disso, buscou pontos de convergéncia entre esse documento e o
referencial tedérico de Morin (2001).

O artigo traga um historico da educagédo ambiental no Brasil e sua insergao na
educacgao infantil, utilizando a legislagdo nacional e documentos orientadores
nacionais. Assim, as autoras afirmam que, ao longo dos anos, [...] nota-se uma
preocupagao com praticas pedagdégicas que ampliem o contato da crianga com o
meio ambiente, bem como valorizem suas vivéncias.” (Rodrigues; Saheb, 2018,
p.576). Concomitante a isso, na educagdo infanti, a importancia da
indissociabilidade do cuidar e educar também se consolida no decorrer da historia.

As autoras afirmam que:

[..] ¢é indispensavel considerar as necessidades fisicas, sociais,
psicoldgicas, emocionais e bioldgicas da crianga, além de preocupar-se com
a realidade na qual esta inserida. De modo complementar, Boff (2012, p. 37)
compreende que o “[...] cuidar é mais que um ato; € uma atitude. Portanto,
abrange mais que um momento de atencdo, de zelo e de desvelo.
Representa uma atitude de ocupacéao, preocupagao, de responsabilizagédo e
de envolvimento afetivo com o outro”. Entende-se, assim, que o cuidado
ultrapassa as barreiras da El e torna-se inerente ao ser humano.
(Rodrigues; Saheb, 2018, p.578).

Dentro do principio ético presente nas DCNEI (BRASIL, 2009a) faz-se
necessario a responsabilidade e respeito ao bem comum; as diferentes culturas; as

identidades e singularidades e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao
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Ambiental (BRASIL, 2012) reiteram que a educagdao ambiental se constréi com
responsabilidade cidada, bem como na reciprocidade das relagdes dos seres
humanos entre si e com a natureza, reafirmando a dimensdo do cuidado
(RODRIGUES; SAHEB, 2018). As autoras afirmam a educagdo ambiental como fator
decisivo para a formagao dos sujeitos.

Para discutir a educagdo ambiental na perspectiva de Morin, as autoras
optaram pelo livro “Os sete saberes necessarios a educagédo do futuro” (MORIN,
2000) e, dentre os saberes, por trés deles, a saber: ensinar a condicdo humana,
ensinar a identidade terrena e ensinar a compreensdo. As autoras afirmam estar
acontecendo uma mudanga de paradigma, do cartesiano para o paradigma da

complexidade, entretanto:

[...] afirmam Moraes e La Torre (2004, p. 7): “As reformas educacionais nao
estdo dando a devida resposta nem a nova visao de ser humano nem as
teorias da complexidade que estdo se impondo a todos os setores, tanto no
nivel da empresa como no profissional. Existe um divércio consideravel
entre o que o alunado vive e aprende na vida e os modelos curriculares
utilizados em classes.” E de conhecimento que se vive uma mudanca
paradigmatica, na qual cada vez mais o ser humano busca conhecer-se. No
entanto, muitas vezes os sistemas educacionais nos quais esta inserido néo
proporcionam esse conhecimento, pois fragmentam o ensino [...] Intenta-se,
assim, trazer essa reflexdo para o ambito da El, mesmo que ela ndo seja
trabalhada por disciplinas, mas por eixos norteadores, que, se nao forem
bem articulados, poderéo ser, também, fragmentados, contribuindo para que
o ser humano distancie-se mais de si e do mundo. (Rodrigues; Saheb, 2018,
p.579).

As autoras defendem a importancia de situar o ser humano no Universo,
pensa-lo em sua globalidade, integrando-o na natureza e na humanidade, fazendo
com que reconhecga a si mesmo como parte da sociedade. Isso é mister para que
constitua sua condicdo humana. Também defendem a importancia do contato com a
natureza pela crianga desde a educacéo infantil, percebendo-se, ela mesma, como

parte da natureza.

O contato com a natureza nessa fase € essencial e contribui para o que
Morin (2011) apresenta como ensino da identidade terrena, que diz respeito
ao reconhecimento e pertencimento do individuo ao planeta Terra, o que,
segundo o autor, é essencial para a construgdo da sua condi¢ao humana.
(Rodrigues; Saheb, 2018, p.580).

Para as autoras o principio de ensinar a identidade terrena, defendido por
Morin (2000), precisa estar presente desde o bergario, no contato das criangas com

a natureza, seja no espacgo externo ou trazendo elementos naturais para dentro da
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sala. Além de aprender sobre a natureza, esse contato desenvolve a curiosidade e o

vinculo das criangas com o meio natural.

[...] esse contato com a natureza contribui para a formagédo do sujeito em
diversos ambitos, porém, ndo se pode deixar que se limite apenas ao
contato com o0 meio natural. A inser¢gdo da EA na ElI pode ser
progressivamente ampliada, por exemplo, em niveis mais avangados como
a pré-escola, em que as criangas tém de trés a cinco anos. Podem-se inserir
questdes referentes a democracia, sustentabilidade, valorizagao da cultura,
entre outras, as quais, no entanto, precisam ser adaptadas a faixa etaria
com a qual se esta trabalhando. (Rodrigues; Saheb, 2018, p.582).

As autoras também defendem o acesso ao patrimbnio cultural, construido
pela humanidade (para além do mundo natural), a importancia da diversidade dos
diferentes campos do conhecimento (ciéncias, filosofia, artes, tradigdes culturais) de
forma nao hierarquizada.

Em resumo, precisa-se ir além do contato com natureza, ampliando os
encaminhamentos do trabalho com a EA na El. Nesse sentido, as DCNEA
(Brasil. CNE, 2012, p. 3) dispéem que, nas instituicbes de ensino, é
necessaria uma: “[...] abordagem curricular que enfatize a natureza como
fonte de vida e relacione a dimensdo ambiental a justica social, aos direitos
humanos, a saude, ao trabalho, ao consumo, a pluralidade étnica, racial, de
género, de diversidade sexual, e a superagédo do racismo e de todas as
formas de discriminagao e injustica social.” [...] Ou seja, a EA na El abrange

diversos aspectos, entre eles o social, que muitas vezes é deixado de lado
devido a faixa etaria das criangas. (Rodrigues; Saheb, 2018, p.582).

Sobre o social, as autoras afirmam a importancia que as criangcas aprendam
seus direitos e aprendam a respeitar umas as outras; aprendam a cooperacgao, a
solidariedade, a compreensdo mutua a fim de que desenvolvam empatia. Sobre o
ensinar a compreensao, as autoras afirmam que o mal da incompreensao arruina as
nossas vidas, visto que a compreensdo humana ndo € ensinada em parte alguma
(Morin, 2015): “Assim, deve-se considerar que, na El, tem inicio a construgdo da
identidade individual e coletiva, sendo a crianga ndo apenas influenciada pelo meio,
mas influenciadora.” (Rodrigues; Saheb, 2018, p.584).

As autoras encerram o artigo ressaltando a importédncia da educagao
ambiental na educagéo infantil, bem como o trabalho com a ética, o cuidado, a
cooperagdo e a solidariedade, afirmando que ao trabalhar com os principios
Morinianos de ensinar a condicdo humana, ensinar a identidade terrena e ensinar a

compreensao, pode ser construida uma educagéo mais humana.



APENDICE B - INSTRUMENTO DE COLETA: QUESTIONARIO

QUESTIONARIO PROFESSORES(AS)
EDUCACAO INFANTIL

Prezadola)
Prefessorial,

A pesquisa que solicite sua

contribuicio faz pane do projete de Doutorads gue estamos desermvolendo junto

a0 Programa de Pds-Graduagio em Educacio da Universidade Federal do Parand, sob
o tiule: “Protagoni=mo compartilhado entre professor, crianga e Familia na
educacio infantil 4 luz dos pressupostos tedricos do pensamento complexa”, sob

a onermagdo da Professor D, Ricarde Antunes de 54, As comribuigbes deste estudo
serdo de grande valia para

investigar a pratica pedagdgica companilhada na Educacso Infantil & luz dos
pressupostos tednicos do Pensaments Complexs. Na cereza de podenmos contar com &
su8 colaboragio,

colocarmo-nos & disposiclo para os esclanscimentos gue se fizersm necessanos &
execuio do projeto.

Curitiba,
seternbro de 2025

FProf. Ma. Maria da Gloria Galeb (Dowtoranda) & Prof.
Dr. Ricarde Antunes de Sa (Orientador)

® laddie & iifms nessin = |1|'\-ri|;:n|l:‘~ri:n|.

1.

E-mail *

215



AF000e, 802

Qual & 3 sua dade? *

Marcer spenas ums oval

Memnos de 20 anos
De 21 & 25 anos
De 268 30 anos
De 31 8 35 anos
D 36 8 40 ands
D 41 & 45 amnds
D& 46 & S50 anos
D& 51 & 35 anos
D 56 & 60 anos
D& 61 & 65 ands
De 66 & 70 amos
hdais de 71 anos

QUESTIOMARID PROFESSORES{AS] EDUCAGLSD INFANTIL

Escreva seu nome completo (lembrando que seus dados serao mantidos em
sigila):

4. Qual é o seu maior grau de formagao? *

Marcer spenas ums oval

Moimal Superior
Graduacso
Poe-graduacio
Mestrads
Doutorads

i [T 410

216



217

D0, [E:00 QUESTIOMARID PROFESSORESAS] EDUCAGES IKFAMTIL
5. (ual foi a graduagao cursada? *
Margue fodes que 58 Spilcam.
[] Pedagogia

|:| Dutre:

6. Qual o seu género sexual?

7. Em qual nstituicio trabalha? *

8. Ha quanto tempe vocé atua na educagdo infantd? *
Marcar spenas uma oval

Menos de 1 and
D& 1 & 5 anos

D 6 & 10 anos

De 11815 anos
D 16 8 20 anos
De 21 & 25 anos
D 26 8 30 anos
Mais de 30 anos

9. Cite algumas legislagies ou documentos orientadores da educagac mfantil que *
voceé conhece e que utiliza em sua atuagdo profissional.
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10. O que wocé entende pela express3o que a crianga & o “centro do .

11.  Qual a sua compreens3o sobre a intencionalidade pedagogica do professore
como ela se manifesta na sua pratica cotidiana?

12. De que forma a familia parficipa da educacgao infantd ofertada na instituicao ~ *
em que voce atua?

13. Qual & a funcio da escola, no que diz respeito a oferta da educacdo infantd? *
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Ao, 080T QUEATIOMARID PROFESSORERAS) EDUCACLD IKFAMTIL

14. Engquanto professor{a) de educagao infantil, voce faz planejamento? Como ele *
& organizado? Voce utiliza algum documento norteador? Como acontece a
efetivagao do plansjamento, considerandao o cotidiano da pré-escola?

Este comieddo nls Tol criada nem aprovads pely Google

Google Formularios
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APENDICE C - ESCOLAS COM EDUCAGAO INFANTIL: TURNO INTEGRAL

SECRETARIA MUNICIPAL DA EDUCACAD
DEFARTAMENTO DE PLANEIAMENTD, ESTRUTURA E INFORMACSES
GERENCIA DE MaTRIOULAS

Tunno Ir'.i:5rul
Fonte: SERE 115083003
MRE ESTABELECIMENTO SERIE N* DE TURMAS
EH B MO%¥D CAM-SUILHERSME L B SOBR,E M-EF Fr& Umico 4
EH CECILIA M WESTFHALEN, E M FROFA-El EF Fre Unico 1
EH BOSE CAVALLIN, E M PROF CEI-El EF Fre Umico 1
EH FAULD FREIRE, E M-El EF Fre Umico 1
EM PAULD ROGERID & ESMAMHOTO, E M-E1 EF Fre Umnico 1
EH FEDAD WIRLWATO P DE SOUZA, E M-El EF Fre Unico 1
EM SADY SDUSA, EM-E]EF Fre Umnico 1
EQ ARMALDOD ALVES D& CRUZ, E M JORMN-E EF Fre Il 1
EQ ARMALDOD ALVES DA CRUZ, E M JORN-ZI EF Pre Umico 1
EQ DAVID CARMEIRD, E M CEI-El EF Fre Il 2
EQ ERICO WERISSIMD, E M CEI-El EF Fre Il 2
EQ ERICO WERISSIND, E M CEI-El EF Fre Unica 1
EQ FRAMCISCO DERDSESD, E M-El EF Fre Umico z
EQ FRAMCISCO HUBERT, E M PROF-EI EF Fre Umnica 2
EQ MARLA & BDUVE, E M PROFA CEI-EF Fr& Umico 1
EQ WEMCESLAL BRAT EM-El EF Fre Il 1
BV ANISIO TEIXEIRA, E M-EF Fr& Umico 1
EV ALGLUETO C SANDING, E M CE-El EF Fre Umnico 2
EV CLURITIEA AMO 300, E M CEIEF Fre Unico 1
BV JOSE W DIAS, E M PROF CEI-EF Fre Unico 1
EV KO TAMAWAEKL E M PROF-EI EF Fr& Umico 3
BV ROMSRID MARTING, E b CEI-EF Fre Unico 1
[ AMERICA DA COSTA SABOLA, E M FROFA-EI EF Fre Il 1
OiC AMERICA DA COSTA SABOLA, E M FROFA-EI EF Fre Unico z
[ CAMDIDD PORTINARL, E M D0 CAIC-EF Fre Umico 1
OiC DARKD P C WELLOZO, E &4 FROF-El EF Fre Il 1
(a s DARSD P C WELLOZO, £ & PROF-EI EF Fr& Umico 1
(o' HAMILTOM CALDERAR LEAL, E M DR-EI EF Fre | 1
(o HAMILTOM CALDERAR LEAL, E M DR-EI EF Fre Il 2
(as HEITOR CE & FURTADD, E M CEI-EF Fre Il 2
o HEITOR COE & FURTADD, E M CEI-EF Pre Umico 1
s JOAQUIM TAVORA, E M-El EF Fre Unico 1
o MARLA DO CARMO MARTIMS, E M-El EF Fre | 1
s MARLA DO CARMO MARTIME, E M-E] EF Fre Il 1
o MARLA DO CARMO MARTINS, E M-El EF Pre Umnico 1
s MIONTEIRD LOBATO, E M CEI-EF Fre | 1
o MONTEIRD LOBATOD, E M CEI-EF Fre Il 1
(o MONTEIRD LOBATO, E M CEI-EF Fre Unica 1
o MORADIAS DO RIBEIRAD, E M-E| EF Fre Il 1
(o HOSSA SRA D& LUZ D05 PINHAIS E M-EI EF Fre Il 1
(o HOSSA SRA DA LUZ D05 PINHALS E M-EI EF Fre Umico 1
O OLVIO 5 SAEDIA, E M OEHE] EF Fre Il 1
o OLVIO 5 SAEOIA, E M CEFE] EF Fr& Umico 1




CiC OTTO BRACARENSE COSTA, E M-El EF Fre i z
o PRO-MORAR BARIGUI, E M-EF Frell 3
0 SIDOMNID MURALHA, E M-EF Fre Unica 1
o TAMNCREDD DE & MEVES, E M FRES-EI EF Pr& Unica 1
[ IILISSES F VISIRA, E M CEl FROF-E EF Fr& | 1
oc LILISSES F VIEZIRA, E M CEl FROF-El EF Fr i z
Ll AYRATOM 5 DA SILVA, E M-EI EF Fre Unico 1
Cl DIOBATILA C D05 AMIDE, E M PROFA-EI EF Pre Unica 1
Cl ELTA LERMER, E M-EIl EF Frell 2
Cl ELIA LERMER, E M-EI EF Pre Unica 1
Cl EMEAS FARIA, E M SEN-EI EF Fre Unica ]
Cl EWA DA SILVA, E M CEI-El EF Fre i 1
Cl EWa D& SILVA, E M CEI-El EF Fre Unica 1
| 1S54 MACLL, E B CEIEI EF Fre Unico |
Cl FAARLA MARL FIOVEZAM, E M FROFA-E] EF Fre Unica 1
| kAl ARUKMIEL, E M-El EF Fre Unico z
Cl FAICHEL EHILRY, E B-El EF Fre I 1
| FAICHEL KHLURY, E M-El EF Fre Unico 1
Cl OMAR SAEBAE, £ M FREF-EF Fre | 1
Cl OMAR SAEBAG, M FREF-EF Fre i z
Cl OMAR SAEBAE, E M FREF-EF Fre Unico 1
Cl RACHEL MADER GOMCALVES, E M-El EF Fre Unico 3
Cl RITTA AMHA DE CASSIA, E b CEIEF Fre Unico 3
FN BELMIRC CESAR, E M CEI-EF Frell 1
FN CLAUDID AERAKD, E M IORM CEI-EF Fré Unioa 1
FN EXPEDICIONARID, E M OEl BO-El EF Fre i 1
FN EXFEDICIOMARID, E M CEl BO-EI EF Fre Unica z
FN FRANCISCO FRISCHMANM, E B CEI-El EF Fr& | z
FN FRAMCISCO FRISCHRMANN, E BA CEI-E| EF Fre I z
FN FRANCISCO FRISCHMANM, E M CEI-El EF Pre Unica 1
FN JDSE LAMARTINE C 0 LYRA, E M CEEF Fre i 1
FN JURANDYR E MOCEELL, E M PROFA-E] EF Fre i z
FN PIRATIMI, E M-El EF Fre i 1
FM PIF:ATIMI, E BA-El EF Fre Unico |
] ADRIAMO & C BOEINE, £ M FROF OE-EI EF Fre I 1
Fa ADRIAMOD & C ROSINE, £ M FROF OEI-E] EF Pre Unica 1
] FRAMCISCO ELEMTZ, E b CEIEF Fre I 1
Fa HOWA ESPERANCA, E M-El EF Fre I 2
SF BOLESLAL FALARZ, E M MONS-E] EF Fre Unica z
SF JDAD STIVAL, E M VER-EI EF Fre i 1
SF JULKD MOREIRA, E M CEEI EF Fre i 1
SF JULKD MOREIRA, E M CEEI EF Pre Unica 2
SF PEDRD DALLABONA, E M CEFEI EF Fre i 1
SF RADUL WALLENEERS, E M CEl-EI EF Fre i 1
5F W ALTER HOERMER, E M-El EF Fre Unioa 1
TO ANTOHNIC PIETRUZA, E b PROF CE-EF Frell 1
O JDAD AMATOMAS, E M-EI EF Frell 1
O LEONEL DE M BRIZOLA, E M SOY-El EF Fre i 1
TO LEOHEL DE M BRIZOLA, E M S0Y-El EF Fre Unica 1
TO FARGARIDA ORSO DALLAGASSA, E M-EF Frell z

221



TC

|H EWTON B0RGES DS REIS, E M-EF

Ier=i

Tofdal el

1zIE

222



APENDICE D - ESCOLAS COM EDUCAGAO INFANTIL: TURNO REGULAR

SECRETARIA MUNMIFAL Di EDUCaCED
DEPARTAMENTO DE PLANEIAMENTO, ESTRUTURA E INFORMACDES
SERENDIA DE MATRICULAS

EH SUNGLISTA 5 RIBAS, E M PROFA-E EF =l Manka
B B MOWD CAIC-SUILHERME L B S0E8,E M-EF Pr= Unico 4
| & CARLOS O OE ANDRADE, E M CEI-EF Pre Unica [Manne
| CARMEN SALOMAD TEIXEIRA, E M PROFA-EI EF Pr= Tarde
| B CECILIA M WESTFHALEN, E M FRIOFA-El EF Fr= Unico i
| B COLOBABD, E M-El EF Fr= Unico |Manns
| B HERACLITO F 5 FINT, E M-El EF #re Unics [Tarde
B JOISE CAWALLIY, E K PROF CEI-E| EF Pr= Unico 1
lzn LUALL, E M DM A-El EF Fr= Targe
|zn MARLA MEIDE 5 BETIATTO, E M PROFA-E EF Fra Targe
=1 MIRACY B ARALID, E M PROFA-EI EF #r= Unico | Tarde
B HATHALLS BE COMTD COSTA, £ M PROFA-EI EF Pr= Markis
| B FAULD FREIRE, E M-8l EF Pre Unico i
| Bl FALLD ROGERID & ESMANHEOTO, E M-El EF Pr= Unico 1
| PECIR WIRLATD P OE SOUZA, E M-E1 EF Pr= Unico |Manns
| B RIQ HEEACD, E M-El EF #r= Unico |Tarde
| B SADY SOUSA, E M-El EF #re Unico  |Marha
=1 TERESA DE CALCUTA, E M MADRE-EI EF #r= Unico |Tarde
|zc SRMALDD ALVES D& CRUZ, E M JORKN-E EF Pr= i
|zc CASTRO, E M-E1 EF Fra Targe
|z CLAVID CARMEIRD, E M CEI-El EF Fra il 2
|za ERICO VERISSIMG, E M CEI-El EF Fra 2
|za FRANCISCD DEROSSO, £ M-E EF #re Unico |Manhs
| EI=1 FRANCISCO HUBERT, E b PROF-EI EF #r= Unico |Tarde
| =1 GERMAND PACIZRNIE, E b FROF-E EF Pl Manks
| =1 GUILHERME BUTLER, E M PROF-EI EF Pr= Markis
| E=1 JARDIM EURDPA, E M-El EF Fra il Manrs
|za LAFA, E M-EF Fra Marihs
|zc MARIA & JOIUVE, E W PROFA CERER Pr= Unico |Manhs
=z HIWALDD BRASA, EM-E1EF Pr= Targe
|z NDG5& SRA DO CARMD, E M-El EF re Unico [|Tarde
|za FARAMAWAIL E M-E| EF Fra Marts
| E=1 ROLAMDIA, E b-El EF Fra il Manrs
| =1 SOFHIA SAERTHER ROSLNDE, E M FROF-EI EF #r= Unico |Tarde
| E=1 WENCESLAL BRAZ, E M-El EF Fra il 1
| B SMISID TEMEIRA, £ M-EF Pr= Unico 1
| B ARAUCARIA, E M-El EF Pre Unico [Manns
|zv ALHGLISTO € SANDING, E M CEI-El EF #r= Unico 2
|lzv BELA VISTA PARAISD, E M CEREI EF ra Unico  |Manna
lzv CERRAD AZUL, E M-EI EF #re Unico |Manhs
|z CURITIEA ANC 300, E M CEI-EF Pre Unico i
|z DUILIZ CALDERARI, E M-E| EF Pre Unico |Manns
v EWY CALDEIRA, £ M-El EF Pr= | Manks
| Bl ERASRAD FILOTTO, E M FROF-EI EF #r= Unico |Tarde
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BV HERLEY MIEHL, E M PROF-EI EF Pre Unico [Tarde
BV JAGUARIAINY &, E M-EF Fra Manhs
EY JDSE'W DIAS, E b PROF CEI-EF Frz Unico 1
BV FULIA & DI LENHA, E M-El EF Fra Marha
EV KD AMAWAX], E M PROF-EI EF ere Unico [Manhs
EV RALL GELBECK, E M-EI EF ere Unico [Manhs
EV RICARDO KRIEGER, E M FROF-E| EF ra Manhs
EV ROFAARID BAARTINE, E M CEI-EF Fra Tarde
BV SAMNTA ASUEDA, E M-El EF Fra Manhs
EV TAMIFA REGINA SCHMIDT, E M-EI EF Fra Marhs
EV UL¥Z3ES 5 SUIMARAES, E M CEI-EIEF ere Unico [Tarde
o ALWARD BORGES, E M-EI EF Fra Manhs
[ AMI ERICA DA COSTA SAEOIA, E M PROFA-EI EF Fra 1
(u's AMITA M SAERTHER, E M-El EF Pre Unico |Tarde
O BOEC0, E M O-El EF Fra Tarde
(w's CANDIDO FORTIMARIL, EM DO CAIC-EF Fra Tarde
[ DARID F CVELLOZO, E K FROF-EI EF Fra 1
[ DITRAR BREPOHL, E M-E1 EF ra Tarde
o HAMILTON CALDERARI LEAL, E M DR-El EF ere Unico |Targe
[ats HEITO® DE & FURTADD, E & CEI-EF Fra 2
[ IDAD CAERAL DE MELD METO,E M POETA-EI EF ere Unica [Tarde
[ JDAGUIM TAVORS, E M-EI EF Fra Targe
(u MANSUR SUERIDS, E M-EI EF ra Manhs
(us MARIA DO CARMO BASRTINE, E M-El EF Fra Marhs
(us MONTEIRD LOBATD, E M CEI-EF Pre Unico |Tarde
(u's MORADIAS [0 RIBEIR:AD, E M-El EF Pre Unico |Tarde
O HOS54 SRA DA LUZ DOS FINHAIS E M-El EF Fra 1
(w's CLIVIO 5 SAEDIA, E M CEI-El EF Fra 1
[ OTTO BRACAREMSE COSTA, E M-El EF Fra Manha
o FRO-M OFAR BARIGLUI, E M-EF Fr= Unico [Manha
o SIDONID MURALHA, E M-EF Fre Unico [Tarde
[ats TAMCREDD DE & MEVES, E B FRES-EIEF #r= Unioa 1
[ ULISSES FVIEIRA, E M CEl FROF-E| EF Fra Tarde
Cl AYATOM 5 DA SILVA, E M-El EF ere Unico [Manhs
Cl DOMATILA C DOS AMIOS, E M PROFA-EI EF ere Unico [Manhs
Cl ELZ& LESMER, E MA-EI EF Fra Marhs
Cl EMEAS FARIA, E M SEM-EI EF Pre Uinico 3
Cl EMEAS MARDUES DIOS SANTOS, E M-PROF El EF Pre Unico [Manhs
Cl EVA DA SILVE, E M CEI-El EF Fra Manhs
il IRATI, EM-EI EF Pr= Unica |Markhs
Cl IS5A MACL, E M CE-EI EF Fra Tarde
Cl JDAD MACEDRD FILHO, E M-El EF Fr= Unico [Manha
Cl LIMNEY F DO AMARAL, E M PREF-EI EF Fr= Unico [Manha
Cl MARIA DE L LFEGORARD, E M PROFA-EF Fra Tarde
Cl MARIA MARL PIDVETAN, E M PROFA-E| EF ere Unico [Manhs
Cl MARUMEI, E M-EI EF ere Unico [Manhs
Cl MICHEL EHURY, E M-El EF ra 1
Cl CMAR SAEBAG, E M FREF-EF ere Unico [Manhs
Cl RACHEL MADER GOMCALVES, E M-E1 EF #re Unica 3
Cl RITTA ANMA DE CASSIA, E M CEEF ere Unico [Targe
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[TE ERAMDAD, E M FROF-El EF Fra Tarde
[TE CARAMIURLYL, E &-El EF ere Unica [Tarde
Mz MANUEL DA 5 I ELBOUX, E M D-El EF Pre Unico [Tarde
Mz MIRATINHA BRAGA, E M-El EF Fra Tarde
M2 MOELY SIMOME DE AVILS, E M-El EF Fra Jraanme
FN ARAPOMNGAS, E M-E1 EF pra Unico [Marne
FN EELMIFD CESAR, E M CEI-EF Pra 1
FN CLAUDID AERAMD. E b IORN CEEF era Unico [Tarde
FH ELEVIR. ZIOMIZIO, E M-EI EF Pre Unico [Manha
FM EXFEDICIONARIC, E M CEI DO-El EF Fra 1
FN FRANCISCO FRISCHMAMM, E M CEI-E| EF Fra 2
FM IVAIPORA, E M-El EF Fra Targe
FN JOSE LAMARTIME C O LYRA, E M OE-EF Pre Unico [Manns
FN JURANDYR B MOCKELL E K PROFA-E] EF Pre Unico [Marne
FN LAI5 PERETTI, E M WER-EF Fra lraarme
FH LECHEL MORD, E M PROF-EF Fra Tarde
FHN MARIA DOS AMIOS, EM MDE-E EF Fra Tarde
FN MARIMGA, E M-El EF Fra | EETE
FN HAIR D€ MACEDD, E M CE| PROFA-E] EF Fra Targe
FN FIFATIHNI, E M-El EF ere Unico [Tarde
FHN SAD MATEUS DD 5UL, E M-El EF Fra |
FH UMUARAM S E M-EF er= Unico [Marne
FR ADRIAND G C ROEIME, E M FROF CEHE] EF Pra 1
Fa FRANCISCO KLEMTZ, E M CEIEF Fra 1
Fa GRACILIANOD RAMOS, EM-E]EF Fra Targe
FR TACELINS BITTENCOURET, E M-8l EF Fra Tarde
FR IARDIM SANTOS ANDRADE, E M-El EF era Unico [Tarde
FR IDAD CRUCIAMI, E KA PE-EI EF Fra lraarma
FR JOSE DE ANCHIETA, E M PE-El EF Fra Tarde
Fa MARCAL JUSTEM, E M DES-EF Fra |
F& MAARLA MICOLAS, E M FROFA-EF Fra Irtarma
FR MIESUEL KRUE, E M-El EF Fra Tarde
F& MOV A ESPERANCA, E M-E| EF Fra ]
FR FEDROSA, E M PRES-EI EF Fra | LTS
SF &4 & HELLA, EM-E1EF pre Unica [Marns
SF BOLESLAL FALARZ, E M MOMNS-E] EF Pra Unico [Marns
5F FOZ DO KEUACU, E M-El EF Fra Jramrss
5F JARDIM SANTO IMACID, E M-El EF Fra frarce
5F JDAD STIVAL, E M WER-EI EF Pre Irtarma
5F JULID BMOREIRA, E M CE-E] EF Fra 1
5F HYRIFHA B DA R PEFLOW, E M-EI EF Fra Irtarmz
5F FARAMASUS, E M-EI EF Fra Targe
5F FEDED DALLABDMA, E M CEI-El EF Fra 1
5F RAQUL WALLENBERE, E M CEI-E] EF Fra 1
5F SOMLA MARIA © KENSE, E M PROFA-E] EF Fra Jramrna
5F VIMHEDOS, £ M [05-E1 EF Fra razrme
5F WALTER HOERMER, E M-EI EF ere Unica 1
TQ AMNTOM IO FIETRUZA, E M FROF CEIEF Fra 1
TQ DARCY RIEEIRD, E M PROF-EF Fra Jrianns
O ERICA P MLYNARCIVE, E B PROFA-E] EF Fra Jrarde=
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LLE] HELEHMA ECLODY, E M-El EF Pre Nl MAaris
LLE] JOANA RAKZA, EM FEOFA-EF Pre MAarsis
LLE] JOAD AMAZOMNAS, E M-El EF Pr= Nl Maris
LLE] LECHEL DE M BRIZOLA, EM &0W-El EF Pra Marsis
TO MARGARIDA ORSD DALLAGASES E M-EF Pra il Z
LLE] FARIA IEMEOT ZESLUM, E M FRIOFA-E] EF Pra Maris
T HEWTOMN BORGES DOS REIS, E M-EF Pre | Maris
LLE] O5¥ALDO ARNS, E M PROF-EF Pra Maris
T POBAPILIA, E B DD MA-E] EF Fr=N MAarsia
T RID BOHITO, E M-EIEF P Tarde

LLE] SANTA AMA MESTRSA, E M-EI EF Pre Nl MAaris
LLE] VILA ZANDON, E M-El EF Pre Tarde
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APENDICE E — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do Projeto: Protagonismo compartilhado entre professor, crianga e familia na
educacao infantil a luz dos pressupostos tedricos do pensamento complexo

Pesquisador/a Responsavel: Ricardo Antunes de Sa
Pesquisadora Assistente: Maria da Gléria Galeb

Local da Pesquisa: Escolas Municipais de Curitiba que ofertam Educacé&o Infantil e
Nucleos Regionais de Educagao — Curitiba PR

Convidamos vocé a participar da pesquisa “Protagonismo compartilhado entre
professor, crianca e familia na educacao infantil a luz dos pressupostos tedricos do
pensamento complexo”.

Este documento é chamado: “Termo de Consentimento Livre e Esclarecido” e visa
assegurar seus direitos como participante da pesquisa. Por favor, leia-o com atengéo
e aproveite para esclarecer alguma duvida, caso exista. Se houver perguntas antes
ou mesmo depois de assina-lo, vocé podera esclarecé-las com a pesquisadora.
Vocé é livre para decidir participar e pode desistir a qualquer momento sem que isto
lhe traga algum prejuizo.

A pesquisa intitulada “Protagonismo compartilhado entre professor, crianga e familia
na educacao infantil a luz dos pressupostos tedéricos do pensamento complexo” tem
como objetivo Investigar as praticas pedagdgicas e suas concepgdes na educagao
infantil nas escolas municipais de Curitiba na construgcdo de caminhos e estratégias
para o cotidiano da educacgdo infantil sob a perspectiva de um protagonismo
compartilhado entre professor, crianga e familia a luz dos pressupostos tedéricos do
Pensamento Complexo.

Participando do estudo vocé esta sendo convidado/a a:

a) Preencher um questionario com respostas objetivas e dissertativas, que sera
enviado via correio eletrénico, com tempo de resposta estimado de 30 minutos;

b) Conceder entrevista semiestruturada via plataforma google meet com
possivel registro em audio e video e duracdo estimada de uma hora. E oportuno
esclarecer que o material obtido em audio e video sera utilizado unicamente para
esta pesquisa e que o mesmo sera arquivado numa pasta especifica e destruido ao
término do estudo, dentro do prazo de 5 anos apds o término da pesquisa. Da
mesma forma, audios ou videos que porventura sejam produzidos no decorrer da
pesquisa nao serdao compartilhados ou postados, somente servirdo de coleta de
dados para a pesquisa.

Desconfortos e riscos:
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E possivel que o/a senhor/a experimente algum desconforto, relacionado a alguma
questao

ou ao cansacgo decorrente da duragao da entrevista. Caso haja maiores desconfortos
por parte do/a senhor/a, os pesquisadores dispdem-se a reagendar a entrevista,
vocé podera desistir a qualquer tempo, sem qualquer prejuizo a/ao senhor/senhora.

Com vistas a minimizar possiveis desconfortos e riscos decorrentes do método
adotado para obtengao das informagdes necessarias a pesquisa, sera assegurado a
confiabilidade, privacidade e sigilo, garantindo a ndo utilizagdo das informacdes em
prejuizo das pessoas.

Os dados obtidos para este estudo serdo utilizados unicamente para essa pesquisa
e armazenados pelo periodo de cinco anos apds o término da pesquisa, sob
responsabilidade do (s) pesquisador (es) responsavel (is). A sua participacdo neste
estudo € voluntaria e se o/a senhor/a nao quiser mais fazer parte da pesquisa
podera desistir a qualquer momento e solicitar que lhe devolvam este Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido assinado.

Sigilo e privacidade:

Vocé tem a garantia de que sua identidade sera mantida em sigilo e nenhuma
informacado sera dada a outras pessoas que nado fagam parte da equipe de
pesquisadores. Na divulgacdo dos resultados desse estudo, seu nome n&o sera
citado.

() Permito a gravagdo de imagem, som de voz e/ou depoimentos unicamente para
esta pesquisa e tenho ciéncia que a guarda dos dados sao de responsabilidade
do(s) pesquisador(es), que se compromete(m) em garantir o sigilo e privacidade dos
dados.

() Nao permito a gravacao de imagem, som de voz e/ou depoimentos para esta
pesquisa.

Ressarcimento e Indenizagao:

Destacamos que nao esta previsto qualquer custo ao participante, tendo em vista
que o questionario e a entrevista serdo feitas de forma on line. As despesas
necessarias para a realizagdo da pesquisa (elaboragdo e aplicagdo dos
questionarios e entrevistas) ndo sao de sua responsabilidade e o/a senhor/a nao
recebera qualquer valor em dinheiro pela sua participagao.

Contato:

Em caso de duvidas sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato com os
pesquisadores: Prof. Dr. Ricardo  Antunes de Sa (pesquisador
responsavel/orientador) e Maria da Gloria Galeb (doutoranda/colaboradora),
responsaveis por este estudo. Ambos poderao ser localizados no Programa de Poés-
Graduagédo em Educacédo da UFPR (Rua Rockfeller 57, 2° andar, Curitiba/PR), ou
nos seguintes numeros e enderegos eletrénicos:
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(41) 991946217 / antunesdesa@gmail.com (Ricardo Antunes de Sa).
(41) 991648828 / gloriagaleb@gmail.com (Maria da Gléria Galeb).

Em caso de denuncias ou reclamagdes sobre sua participacdo e sobre questdes
éticas do

estudo, vocé podera entrar em contato com a secretaria do Comité de Etica em
Pesquisa

em Ciéncias Humanas e Sociais do Setor de Ciéncias Humanas (CEP/CHS) da
Universidade Federal do Parana, Subsolo Setor de Ciéncias Sociais Aplicadas, sala
SA.SSW.09, na Av. Prefeito Lothario Meissner, 632- Campus Jardim Botanico,
(41)3360-

4344, ou pelo e-mail cep_chs@ufpr.br.

O Comité de Etica em Pesquisa (CEP): O papel do CEP é avaliar e acompanhar os
aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres humanos. A Comissao
Nacional

de Etica em Pesquisa (CONEP), tem por objetivo desenvolver a regulamentacéo
sobre protecdo dos seres humanos envolvidos nas pesquisas. Desempenha um
papel coordenador da rede de Comités de Etica em Pesquisa (CEPs) das
instituicdes, além de assumir a funcdo de 6érgao consultor na area de ética em
pesquisas. Este documento € elaborado em duas vias, assinadas e rubricadas
pelo/a pesquisador/a e pelo/a participante/responsavel legal, sendo que uma via
devera ficar com vocé e outra com o/a pesquisador/a.

Esta pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa com seres humanos
da UFPR

sob o numero CAAE n° 69002123.0.0000.0214 e aprovada com o Parecer numero
6.131.197 emitido em 20/06/2023.

Consentimento livre e esclarecido:

Apods ter lido este documento com informacdes sobre a pesquisa e nao tendo
duvidas informo que aceito participar.

Nome do/a participante da pesquisa:

(Assinatura do/a participante da pesquisa)

Data: / /




230

APENDICE F — TRANSCRIGAO DAS ENTREVISTAS

Entrevista 1 — Professora 45 — 19/11/2024 —-25’36”’

A primeira pergunta é o que vocé entende por protagonismo compartilhado na
educacao infantil?

Seria entre as criangas e as professoras, nédo é? Criangas, professoras, 0 grupo
todo, ndo €? O protagonismo seria a professora e a crianga trocando e ndo so6 a
professora né, quem atua junto com as criangas e quem atua com as professoras.

E o protagonismo compartilhado na tua visao, ele inclui as familias também?
Sim, que sem eles a gente ndo consegue. Essa questao do trabalho junto com a
familia facilita a nossa vida e melhora o desenvolvimento e aprendizagem das
criangas. Porque algumas coisas s&o as familias que precisam mudar, por exemplo,
rotina. Quantas vezes a gente precisa chamar e dizer: olha, faz uma adequacéo, a
crianga esta chegando com sono. Entdo € bem importante.

Otimo. Vocé poderia citar pra mim uma agdo pedagégica na qual vocé
vivenciou ou vocé vivencia esse protagonismo compartilhado na pratica
pedagédgica na educacao infantil?

Que envolva as familias?

Isso.

Por exemplo, quando a gente faz, a gente teve esse ano ali na escola uma mostra
de trabalhos. Um festival de inovagao e criatividade. A minha turma, no caso, nos
abordamos o tema sobre a cultura africana. Insisti, convidei, falei entdo até que
foram bastante familias, assim, entenderam o trabalho. Eu falei: “olha, vocés que
vao explicar as propostas para os pais de vocés, chamem os pais para brincarem.”
Tinha uma brincadeira no chdo também de dois jogos, nas mesas assim. Entdo,
essa € uma das formas. E durante o dia a dia a gente manda na agenda bilhete,
pede para as criangas “contem para os pais essa historia”. Eu deixei também
exposto um dos desenhos que eles fizeram sobre um dos contos africanos e eu falei
[para as criangas]: “O, vocés vao explicar; contar para os pais como foi esse conto
africano que vocés ouviram...”

E os pais, deram algum feedback?

Algumas maes sim, falaram algo. Na agenda n&o né. Nao costumam né, escrever

assim, mas assim durante a mostra ali muitos falaram: “Nossa, que legal, profe!”
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7

Esse feedback é tao gostoso, nao é? E assim pensando, quais sdao os
principios, os conceitos tedricos balizadores na tua pratica pedagégica
cotidiana na educagdo infantii para garantir esse protagonismo
compartilhado? Entao, por exemplo, um dos principios assim, até pra citar,
que a gente usa na educacgao infantil € o cuidar e educar indissociaveis. Que
outros principios que vocé acha que nao da pra abrir mao para se garantir
esse protagonismo compartilhado?

As interagcbes e que seja de forma ludica, por exemplo, um dos jogos que eu fiz,
depois eu falei: “olha esse jogo da pra vocés fazerem com as familias”. Eu acho que
assim, a base da educacao infantil é interacdo e a brincadeira e a interagdo com as
familias também. Quando a gente convida eles a participar, explica o que esta
acontecendo né e, ndo sO assim, quando vocé ta dentro de uma proposta, mas
numa reunido que vocé percebe ali que a crianga esta com algum problema no
desenvolvimento. Quando vocé fala: “Olha, menos telas, mais jogos de tabuleiro,
mais livros fisicos...” Eu também, estou, através da interacdo com essa familia,
propondo uma questdo ludica para que favoreca o desenvolvimento da crianga. Nao
s6 falar “olha, menos celular” € mais tempo com eles. Eu tenho que propor alguma
coisa para a familia entender que a gente nao ta sendo contra [os celulares], porque
as criangcas nasceram num mundo diferente do nosso. Nao tem como eu proibir.
Entdo, assim, as interagcdes e as brincadeiras elas pautam tudo, todas as nossas
acdes, nao s6 quando vocé esta fazendo uma proposta, mas quando vocé conversa
com a familia ou mesmo dentro do ambiente escolar, como eu estou num ambiente
que divide com o ensino fundamental até quando vocé expde a proposta, conversa
com os colegas, vocé também acaba colocando como € que funciona a educagéao
infantil para seus pares também, ndo é s6 para o adulto que cuida da crianca na
familia, mas para o adulto que vé aquela crianca ali, passa na sala enquanto elas
estdo ali brincando. Mas aquela brincadeira tem um embasamento tedrico, ndo € s6
o brincar pelo brincar. E tem os momentos do brincar, que também s&o importantes.
Entao, até essa exposicdo do trabalho vocé entende também como principio
importante?

Comunicar o que acontece € importante, porque sao poucas pessoas que conhecem
0 nosso trabalho no dia a dia. As familias compreendem, mas ndo sabem como € o
dia a dia na educacgao infantil ou mesmo dentro do ambiente escolar né, como se

desenvolve um trabalho ali. Porque as criangas nem sempre chegam contando. Tem
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crianga que nao conta, so fala “eu s6 brinquei”. Eles ndo sabem que quando eu fago
uma proposta 14, por exemplo, nas rotinas diarias, essas propostas recorrentes que
hoje sdo assim nomeadas, quando eu estou ali com as filipetas dos nomes e fago
uma brincadeira, pra eles, eles estdo brincando. Eu tenho um objetivo: que eles
conhegcam o nome deles, os dos colegas. A brincadeira faz parte, mas ela € também
uma base pra aprendizagem.

Entdao assim, outro principio a gente poderia falar que é a intencionalidade
docente. Tem uma intengao, né?

Exato. O brincar ndo é so6 ter os momentos de brincadeira que a crianga vai brincar
livremente. Porque tem os momentos que eu tenho uma intencionalidade, como
docente.

Entdo seria, interagoes e brincadeiras, a intencionalidade docente e a
comunicagao, os seus pilares?

Sim.

E esses principios que vocé falou, eles estdo ancorados em algum referencial
tedrico que voceé utiliza?

No caso da prefeitura o curriculo, né, curriculo da educacgao infantil... as Diretrizes
Curriculares Nacionais, a Base Nacional Curricular que sdo os documentos que
norteiam o nosso trabalho, a nossa agao pedagogica.

Esses documentos vocé conheceu pela formagao inicial, continuada ou vocé
ou foi uma iniciativa tua mesmo?

N&o, foi pela formagao continuada. Tanto que agora eu estou fazendo o curso do LEI
que é pela prefeitura, que esta falando sobre essa questao da leitura e escrita na
educacao infantil. Entdo, sdo propostas de aperfeicoamento que a gente vai fazendo
pela prefeitura.

E assim, pra fechar, uma ultima questao aqui: vocé poderia descrever como
vocé organiza, planeja e desenvolve a pratica pedagégica na educacao infantil
na escola?

Como é o meu dia a dia com eles?

E, como vocé organiza, planeja e dai executa, desenvolve esse planejamento...
Atualmente n&o existe como, acho que vocé é da rede bem antiga, tinha sequéncia
didatica no planejamento da educacao infantil. Hoje ndo tem mais uma estrutura
que seja igual para todas as professoras, mas nés temos que colocar no

planejamento ali, a estrutura, os materiais, tempos, agrupamentos. Entéo, eu fago,
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eu falando da minha pratica, fago um registro, um planejamento escrito e ai eu fago
um planejamento diario baseado naquele planejamento a longo prazo. Por exemplo,
as brincadeiras com o nome ou mesmo esse planejamento que eu fiz sobre a cultura
africana. Eu fagco um planejamento geral, assim a longo prazo, e dentro eu vou
pingando o que eu quero trabalhar durante a semana e mesclando. Eu penso, por
exemplo numa semana eu coloco la eu vou trabalhar na segunda-feira sobre a
cultura africana, mas terca que eu entro s6 depois do recreio eu vou colocar
propostas recorrentes, desenho... posso colocar cantos, que eu ndo recebo eles,
mas posso colocar depois... Entdo eu organizo o planejamento pensando como esta
a turma também, a semana. Por exemplo, vai ter a semana da crianga, onde eles
tiveram programacodes promovidas pela diregao, assistiram peca de teatro, de dan...
de musica. Eu ndo posso planejar nada, que exija muita atengdo, porque eles ja
estardo agitados. Entdo o planejamento é focado neles, pensando neles primeiro.
Como vai ser essa semana e ai pensando no que eu pensei ao longo prazo e a curto
prazo.

Entao vocé mescla a questao da intencionalidade docente com o que a crianga
traz?

Isso.

Mas tem um planejamento prévio?

Sim, tem um planejamento prévio. Eu sei 0 que eu quero trabalhar mas ai durante a
semana eu penso: sera que adianta colocar um planejamento mais denso numa
semana que a crianga n&o vai estar tdo atenta? Eles estdo de fantasia, eles néo
querem ficar fazendo desenho, por exemplo. Eles querem sair pra dancgar, brincar,
mostrar fantasia que eles estdo ou € o dia que eles puderam trazer um brinquedo
diferente. N&o adianta colocar no meu planejamento algo que exija muita
concentracdo deles. Eles n&do vao. Entdo quando vocé planeja vocé tem um
planejamento pensando na turma no que vocé quer desenvolver, no que eles
trouxeram de de de demanda, de duvida, de curiosidade, mas pensando como vai
ser o dia a dia ndo posso projetar pra muito além. Tem sempre... € um planejamento
que nao pode ser fechado. Na educacéo infantil, nesses dezessete anos uma coisa
que eu aprendi é que vocé nao pode... antes até dava. Quando vocé fazia sequéncia
[didatica] vocé tinha uma rigidez, agora ndo. Quando a crianga é foco vocé nao pode
ser rigido. Porque a crianga nao é aquela coisinha sempre igual, eles ndo vao estar

sempre bem, sempre calma...
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Mas esse planejamento que vocé fez, por exemplo, foi uma sequéncia, um
projeto?

Foi uma proposta. A gente ndo chama mais de sequéncia [didatica]. Eu acho que da
cultura africana se encaixaria mais como projeto. Nado um projeto como antes que
tinha produto final né? Mas esse brincando com as letras do nome, eu fiz como uma
proposta né? Para trabalhar durante o ano todo. Nao chega a ser um projeto, mas
uma proposta. Eu vou sempre mudando: tanto que € uma proposta que ta aberta.
N&o é uma proposta como quando a gente fazia sequéncia... planejava tudo ali,
todo encaminhamento, os materiais que iria usar e pronto: vou fazer so6 isso aqui e
fechou. Nao. Agora tanto que esta no computador, antes eu imprimia as propostas,
escrevia no caderno, agora nao. Eu deixo no computador: ah, isso aqui ndo deu
certo, vou ter que refazer algumas questdes.

E a sequéncia, ela tinha uma caracteristica que ela ia aumentando a
complexidade?

Isso.

No caso as propostas ou as atividades recorrentes, que eram as antigas
atividades permanentes nao necessariamente?

Ou vocé nota que fez um, por exemplo, eu fiz no inicio do ano uma brincadeira,
brincadeira cantada. Eu vi que algumas criangas nao curtiram, dai esperei um
pouco, eu falei, bom vou tentar de novo. Ai eles ja estavam ali, né, ja conheciam uns
aos outros, dai ja foi melhor. Entdo, a gente ndo pode ser fechado, se néo deu certo
nao vou fazer mais... Tem que sempre tentar e fazer essa analise da turma. Como é
que eles estdo? Porque eles vao mudando né, de nivel, do inicio do ano para
novembro € outra turma.

E um salto, né, outra turma... E quando é pré Gnico é mais ainda...Sua turma é
Pré 2?

Eu ja peguei um pré que eu tinha uma crianga de 3 anos, eram dois de 3 anos, dez
de 4 anos e os outros com idade de Pré 2. Nossa, é tanta diferenca. E ai essa
crianca que depois foi para o Pré 2, 2 nossa é outra crianga, € € sé um ano...

Como muda, né... Que bacana. Mas seria mesmo essas perguntas. Tem mais
alguma coisa que vocé queira comentar na entrevista?

Eu acho que hoje, eu n&o sei se vocé, na sua pesquisa vai por essa questao dos
desafios que os professores enfrentam, mas a gente compete com a tecnologia né?

O excesso de telas € uma coisa que eu sempre falo com os pais, assim, sempre que
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eu tenho oportunidade. E, porque |4 na escola a gente, sempre que a gente pede a
pedagoga chama. “Oh, fulana, chama essa familia. Chamo.” E ai sempre é uma
coisa que eu estou tendo que falar é a questdo do uso de telas. Elas sdo tao
pequenas mas mesmo assim a gente ta tendo que falar muito né? Eu acho que isso
vem interferindo na questdo do desenvolvimento e da aprendizagem das criangas.
Quando a gente nota algumas coisas, por exemplo, a questdo do sono, e o
comportamento assim, de nao saberem lidar com frustragcdes, de nido saber se
relacionar com as outras criangas ne, entdo acho que esse aspecto a tecnologia ela
€ muito positiva em alguns aspectos né? A gente ndo pode impedir eles né? S&o
nativos digitais a gente ndo pode achar que eles vao estar livres disso. S6 que eu
noto que isso tem interferido mesmo na questdo do desenvolvimento e da
aprendizagem de algumas criangas. Tem algumas familias que s&o bem
conscientes: colocam tempo pra crianga ficar na tela, mas tem outras que nao,
porque acham que € interessante pra crianga porque ele domina, rapidinho ele
domina, realmente, s6 que nem sempre isso é positivo. Comeca a afetar o
desenvolvimento.

Outra coisa também que a gente vé hoje em dia sao as familias com menos
filhos. Entado essa interagao as vezes acontece na escola e dai tem crianga que
fica mais introvertida, tem mais dificuldade. Tem os transtornos também...

E, aumentou bastante o nimero de criancas dentro do espectro autista né. Eu tenho
dois na minha turma. Alias, tem sete prés na escola: todas as turmas tém, todos os
prés tem [inclusdo]. Aumentou bastante né? Eu tenho assistido algumas lives sobre
isso e € muito mais, € porque nao é que nao existisse, € que eles estao recebendo
laudo. Tem muito adulto ai que nao se sabe autista...

Vai se descobrir adulto, né... O seu pré, como curiosidade é integral ou
regular?

Ali é regular. Mas ano que vem... ela era uma das poucas escolas que ja tem turma
de integral, mas ndo da educacéo infantil e eles nao estao ali no mesmo prédio.
Vocé que escolhe ou a tua equipe gestora que te coloca na educacgao infantil?
Eles, no fim do ano, deixam a gente escolher e elas analisam o perfil, o0 tempo de
experiéncia, se a pessoa tem interesse. Ai a gente preenche uma folha colocando
as opgoes e elas analisam e falam: “olha, a escolha que vocé fez foi aceita...

E vocé sempre escolhe o pré?
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Sempre o pré. Tanto que eu fui pra essa escola por causa da educacao infantil. No
processo de remanejamento eu perguntava: vai ter educagao infantil? Eu peco pra ir
par educacao infantil.

E com sete prés tem mais chance, nao é?

Exato. Como na escola a maioria das professoras querem ensino fundamental, falei,
olha, enquanto vocés me derem Pré eu estarei aqui.

Vocé sabe que na minha pesquisa um dos pontos que chama a atencgao é que
em toda a rede, tem professoras com atuacao de 1 até mais de 30 anos
trabalhando na educac¢ao infantil. E pessoas mais velhas... Porque teve um
tempo que vocé chegava na escola e te davam um pré, porque era uma turma
que ninguém queria. Ai hoje a gente vé como tem aumentado o interesse das
professoras no pré.

Eu acho que, pelo menos na minha experiéncia, eu entrei na rede como educadora,
que chamava educadora na época, no CMEI, gracas a Deus entrei num CMEI
excelente, no Jardim Esmeralda, e foi sorte, sorte, sorte. Em uma excelente
unidade. Ai depois eu passei no concurso para docéncia, né, fiquei mais um tempo
no CMEI e depois eu falei, ah, foi bem aquela época que estavam tirando os
docentes dos CMEls, ai eu fui pra escola... ai que sofrimento, porque eu nunca tinha
entrado numa turma de ensino fundamental assim né, dai ja me deram logo um
segundo ano... Meu Deus, eu ndo vou dar conta... Tive sorte de pegar uma
pedagoga bem paciente mesmo, eu fiquei 2 anos. Dai falei “ndo, chega, quero voltar
para a educacgdo infantil.” Dai que eu liguei nas escolas perguntando: “vai ter
educacao infantil?” Dai ndo sai mais...

Entao faz muitos anos ja?

Eu tenho dezessete anos de rede, fiz esse ano dezessete anos de rede, sé fiquei
dois anos fora da educacao infantil. Foi suficiente para entender que né&o... eu acho
que como professora da educacgao infantil vocé tem mais liberdade pra planejar, pra
fazer uma proposta, um projeto... Porque o curriculo do ensino fundamental ele é
mais fechado mesmo. Tem que dar conta, naquele trimestre, vocé tem que dar conta
daqueles conteudos né? Eu acho mais dificil. Pra gente que era da educagao infantil
eu acho mais dificil... Mas para quem era do ensino fundamental e entra na
educacao infantil, se apaixona. Tem muitas professoras que falam e eu digo, “ta

vendo, ndo é dificil...”
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O fundamental é muito focado no desempenho, uma corrida contra o tempo...
E a educacao infantil € como vocé falou: te da uma liberdade de conhecer o
mundo, e promove aprendizagem, s6 que o foco nado estda no desempenho,
mas no percurso, no processo...

E na crianca. N&o é aluno e ele tem que dar conta daquilo... Ndo. E a crianca que
vocé vai favorecer com o seu planejamento que ele desenvolva. Vocé tem um
objetivo que a turma pelo menos saiba escrever o primeiro nome? Vai... Vai dar
certo, vocé nao precisa por ele sentado na carteira o tempo todo copia treina treina
treina treina, nao! Na minha turma mesmo, todos reconhecem o nome, mas a gente
fez muitas brincadeiras para chegar nisso e ainda faz e se os que nao dao conta,
oh... vem o ensino fundamental, porque ndo é o tempo dela, da crianca. E se ela
souber pelo menos reconhecer o nome, ta 6timo. E ela tem que saber outras coisas,
aprender a se relacionar, ter resiliéncia, porque eles vao precisar de muita no ensino
fundamental. A gente até fez uma vivéncia, eu falei com a professora do primeiro
ano, nao foi uma integracao, foi uma vivéncia. Falei assim: “Vamos dar um dia de
ensino fundamental e um dia de educacéao infantil”. Dai eu peguei a turma dela,
ficamos uma hora e eles foram para |4, eles sentados, como se fosse ensino
fundamental, bem certinho, fizeram atividade. E os dela eu contei uma histéria, li, fiz
os cantos para eles, tanto que eles amaram. Ja os meus, foi aquele choque, dai eu
expliquei para eles: “olha o fundamental é diferente, ndo € como a educacéo infantil,
mas vocés vao gostar.” Depois que eles tiveram essa vivéncia dai eles falaram “foi
legal, professora”.

Passa a idade ele ja querem aprender de outras formas.

Tem crianga minha que ja quer aprender escrever. Teve uma essas dias que trouxe
um... ela montou tipo um caderninho com folhas assim, e veio dizer “olha aqui,
professora o0 meu livro. A minha avd esta me ensinando a escrever!” Eu falei: “Ah,
que legal! E vocé esta gostando?” “Ah, sim, sim, quero aprender!”

Que bacana. Professora, foi um prazer conversar com vocé. Obrigada por ter
aceitado essa entrevista. Vai me ajudar muito e depois que eu publicar minha
pesquisa, vou enviar para vocés pra quem quiser ler. Como eu falei: dos 95
questionarios a gente selecionou, 20 mais ou menos, 22 que estdo dentro
daquilo que a gente pensa e das 22 a gente escolheu 8 e vocé foi uma delas.
Obrigada. Eu me expresso melhor na escrita.

Nossa, foi 6timo foi muito bom. Te agradego mesmo.
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Que bom. Se precisar de mais alguma coisa é so avisar.

Entrevista 2 — Professora 8 —19/11/2024 — 52’°54”

Sao quatro questoes. Entao a primeira, “o que vocé entende por protagonismo
compartilhado?”

Eu entendo que o professor tem os seus saberes e que as criancas também tem os
seus saberes e que ndao ha uma balanga assim, nesse protagonismo, de um ser
mais do que o outro. Entdo, se o professor tem uma boa escuta das criangas, desse
protagonismo, ele pode planejar para esse protagonismo. Entdo, ele planeja
algumas acgdes, algumas propostas, organiza os contextos pra que a crianga
continue sendo protagonista e, com isso, o adulto professor também €& protagonista.
E vocé acredita que esse protagonismo compartilhado, na tua visao, inclui as
familias e de que forma?

Eu acho que inclui, mas na perspectiva de a gente compartilhar aquilo que a gente
faz, aquilo que os dois protagonistas que estdo na escola fazem. A gente
compartilha com as familias e elas acabam participando desses momentos. Penso
também que a gente, olhando para as familias, no meu caso eu tenho 25 criangas,
entdo eu tenho 25 estruturas de familia, entdo eu penso nesse protagonismo
também das familias, por conta disso, que sdo questdes que sdo mais né... um
exemplo, eu tenho uma crianga que a familia ndo gosta que leia livros que falem
sobre bruxas, entdo, eu tenho esse respeito por esse desejo da familia, entéo, se eu
vou fazer uma leitura eu nao privo as demais mas eu falo para ele “vocé quer dar
uma voltinha, a profe vai contar essa historia”. Entdo, agora eu tenho uma estagiaria
que sai, da uma voltinha e ele entende isso, que eu nao td colocando ele pra fora,
mas eu entendo isso como sendo um protagonismo respeitoso com as familias.

Sim, respeitando as duas, nao privando aquelas que querem ouvir e
respeitando quem quer. Em Morin a gente fala muito da crianga como um
holograma da familia, que é essa visao que vocé tem, que ela traz as crengas e
valores.

A gente sabe que as criangas tem a sua prépria personalidade, que as familias falam
‘ndo sei como saiu desse jeito” mas, de todo modo, a gente tem sim aquelas
criangas que demandam mais a nossa atencao e tem aquelas que super vao, tudo

que vocé fala, estdo ali com o biquinho aberto, disponiveis pra entender, pra
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aprender. A gente compartilha, mas nao que a familia venha determinar aquilo que a
gente vai fazer entdo, como o exemplo que eu dei € um exemplo que nao fere uma
aprendizagem das criangas e também ndo interfere naquilo que é a proposta da
nossa rede, do nosso curriculo. Entdo se a gente tem essas propostas recorrentes
eu preciso fazer sim. Se a familia n&o aceita, a gente tem que conversar, conversar
e conversar. Mas nao que ela vai dizer “eu ndo quero que faga” ou “que vocé leia
nenhum tipo de histéria, s6 eu vou ler’. Isso ai ndo da. Mas, sim, se € por uma
questao religiosa que a familia ndo aceita e que ele escuta outras historias pra mim
ta tudo certo.

Isso chegou pra vocé pela familia ou pelo conselho de escola?

Chegou pela familia, pela familia, nem passou pelo conselho de escola. Foi porque
a gente foi fazer um passeio pelo Linhas (do Conhecimento) pra assistir um teatro
que era da bruxa Onilda. Dai a m&e nao deixou. O pai e a mae falaram que nao, que
ele ndo poderia ir porque eles ndo aceitam historias de bruxas. E depois disso eu
tomei por base, assim, mas nao precisou do Conselho. Ele entende.

Sim, também respeita a opgao das demais familias, nao é? E vocé poderia citar
uma acao pedagogica na qual vocé vivenciou ou vivencia o protagonismo
compartilhado na sua pratica pedagégica da educagao infantil?

Poderia te falar alguns, vocé diz eu e as criangas? Nao as familias?

As familias também, mas é da sua escolha.

Eu faco todas as propostas recorrentes né, curriculo, mais algumas as criangas vao
desejando ou demandando mais. Entdo, os cantos elas sempre estdo acolhendo,
pedindo. Entdo eu tinha o canto da cozinha e ele se transformou num restaurante
por opg¢ao das criangas. Entdo a gente teve que criar cardapio, a gente precisou
fazer um QR Code de pizza porque ja o cartdo ndo era mais de débito e de crédito,
entdo ja podia se pagar no PIX, ai faltava um celular, entdo a gente foi crescendo e
ampliando isso. Ai, na parte das construgdes: entdo a gente fazia as construgoes
também uma vez por semana, em determinado tempo. As criangas hoje elas
constroem todos os dias, e por opg¢ao delas. Entdo a gente ndo tem, a gente néo faz
fila pra receber as criangas, as criangas vao chegando e vao entrando na sala. Entdo
esses materiais ficam a disposi¢cédo das criangas. Entdo quando eu chego, que € o
meu horario, ja tem constru¢cdées assim pelo chao, em cima das mesas, porque eles
vao construindo. Entdo eu vou alimentando e trazendo mais materiais, trazendo

materiais desafiadores, entdo eu trouxe conduite, aquele de parede. E ai eu trouxe e
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deixei la na sala, nao falei muitas coisas e aquilo virou, virou telefone sem fio que
eles descobriram depois que saia, ai eles formaram o numero oito, dai algum ja
falou que era o simbolo do universo, entdo eles vao criando assim varias coisas. Al,
outra coisa também que foi, € relacionada a isso, a gente estava falando fazendo
uma pesquisa sobre os insetos. E ai numa das imagens de livro que a gente estava
folneando pra ver os insetos, tinha uma aranha. E as criangas falaram que a aranha
nao era inseto. E algumas falaram claro que é inseto. E ai foi essa pesquisa, eu falei,
perguntei, se a aranha nao € inseto ela € o qué? E ai a menina respondeu: “ela € um
aracnideo, € outra categoria”. E assim com essas palavras. Né? E ai as criangas,
nao, mas ela é inseto, esta no livro. Eu falei: “eu ndo vou dar essa resposta pra

vocés. Entdo, eu acho que vocés vao pesquisar.” “Aonde a gente pode pesquisar?”
E ai eles foram falando que podia falar no Google, que podia perguntar pro pai, que
podia pegar outro livro na biblioteca. E ai eu falei: “bom, entdo é isso, eu s6 quero a
resposta, eu nao quero, eu ndo vou dar, eu ndo vou dar resposta.” No dia seguinte,
teve crianca que chegou com texto impresso e diziam: “Olha aqui , meu pai falou
mesmo, € um aracnideo” e “ndo é [inseto], esse livro esta errado”, enfim. Entdo a
gente deixou la uma aranha na parede, tinha umas imagens dos insetos e a aranha
ficou a parte como um aracnideo. Ai eles ja comegaram a pesquisar outros
aracnideos. E assim a gente seguiu nisso né? Mas se perguntar pra eles o que
entdo caracteriza um inseto, eles respondem bem rapidinho: “tem que ter trés pares
de pata.” Aranha tem oito.

Uhumm, que legal.

Entdo, ai assim nos desenhos, em tudo isso né, a gente vai, ah sim eu procuro em
todas as propostas nao eu levar tudo. Eu levo, organizo os contextos mas eu vou
escutando o que que eles estao falando. Né? O canto das bonecas que eu tenho 13,
eu tenho bonecos, bonecas menores, maiores, eu tenho roupa, tenho varias coisas
pra eles brincarem com os bonecos e as bonecas. Esses dias, a gente fez a
integracdo com o fundamental, com o primeiro ano, e a turminha do primeiro ano a
metade veio brincar com eles na sala. Tinha criangas que n&o sabiam brincar.
Falava: “como assim? Eu posso brincar?” “Pode. Pode brincar.” E de repente o
espaco que era deles ali do canto das bonecas se transformou num orfanato.

Nossa.

Porque ai as meninas do primeiro ano comegaram a dizer que colocar as bonecas

ali era um orfanato e algumas criangas ndo sabiam o que era um orfanato. E ai de
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novo, deu ali conversa, deu historia que a gente foi ler, a gente foi falar sobre isso,
sobre as criangas que ficam sem o pai, sem a mae. Porque as meninas do primeiro
ano viram que as bonecas nao tinham pai, quem era o pai € a mae daquelas
bonecas ali? E ai com isso ja estamos em outro nivel: que agora as criangas estao
nascendo. Nascendo na barriga das bonecas ali. Né? Das minhas das minhas
criangas elas estdo ficando gravidas, as bonecas estdo nascendo, elas veem se é
menino ou se € menina, né, mas tudo isso assim, eu que vou observando, eu s6
estou alimentando e trazendo e dando escuta e contando histérias. Mas elas que
estdo sendo as protagonistas. Que nem, quando eu falo assim, que da umas quinze
pras cinco eu falo, agora a gente precisa parar e arrumar a sala. E eu nao fago nada,
eles arrumam tudo.

Que bacana.

Eles sabem aonde € o lugar. Entdo, neste final de ano, eu tenho uma turma de pré 2,
as minhas criangas se autogovernam assim. E se eu falo agora a gente vai sentar
pra conversar, a gente senta e conversa. Eu ensino jogos de maos, eles ja ensinam
na integragdo com as turmas de pré os jogos de maos assim, eles estdo super super
espertos. E eu nao fiz nenhum trabalho de alfabetizagcao daquele tradicional, mas eu
ja tenho trés criangas lendo, e quatro que ficam olhando assim pras letras e
pensando: “acho que € isso, acho que é aquilo”. Entdo tem algumas ali que ja estao
também nesse nivel. Mas tenho umas duas trés que ficam la sé pulando né?

Que show. E sempre, né? E a diversidade né, Professora? E o teu é pré 2, vocé
falou. E assim, agora uma curiosidade minha: essa pesquisa sobre os insetos,
como que vocé chamou? E projeto? Tem algum nome especifico?

Eu chamei de pesquisa mesmo, ndo chamei de projeto. Porque eu, na minha
intencionalidade, quando eu fiz 0 planejamento, como o nosso espago ali ele é o
espaco da escola, ele tem bosque né? Ele tem um morro, entdo aparecem ali varios
insetos, e alguns entram na sala assim né? Entdo aparece formiguinha, as vezes
aparece joaninha, entdo, as criangas estavam muito atenciosas a isso né? Entao eu
falei entdo quem sabe a gente pesquisa, vamos olhar no microscopio, vamos ver
como €. E ai ficamos um pouco assim. E ai chegou, a gente fez aquela caixa da
natureza, ndo sei se a tua escola fez, que foi uma proposta da secretaria no ano
passado, que a gente tinha que compartilhar umas caixas da natureza. E a caixa que
chegou pra nés, ela era uma caixa que tinha uma lupa, e que tinham alguns insetos

ali. E nessa caixa, tinha essa aranha, que veio de outro CMEI. Entdo, ela estava
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escrita como uma caixa de insetos. E ai foi quando as criangas falaram que nao, tem
uma aranha aqui que nao é inseto, porque tinha um grilo, tinha joaninha, tinha
mosca, tinha uma abelha, estavam assim organizados no meio dos matinhos
colados alguns e tinha uma aranha. E ai quando as criangas foram observar com a
lupa e a gente fazer a conversa, isso ai surgiu entdo que néo é.

Que legal.

E ai a gente foi pesquisar. Ai a gente pesquisou as asas, que era transparéncia das
asas, ai eu fui dando margem pra isso, né? O que voava, por que que voava, a
gente pesquisou os olhos, os tipos de olhos. E eu fui fui trazendo imagens de
referéncia, fui trazendo obras de arte e a gente foi falando dos olhos dos humanos,
fazendo uma relagdo com a gente também né?

Que bacana! Nossa, e da pano pra manga né, Professora?

Da. Se eu quisesse, assim, a gente podia ter seguido muito mais na pesquisa. Mas
eles foram assim, ndo € adormecendo, eles foram se interessando por outras coisas,
a construcao, esses objetos de construgdo foram ficando maiores pra eles, e as
demandas dos desenhos também. Entdo todo dia eles queriam desenhar, todo dia
eles queriam construir, e falar sobre os insetos era uma coisa que eles queriam,
mas nao era mais tanto assim. Entao, esta la, continua na parede a gente continua
falando, quando eles acham, eles falam. Se é bicho que entra na sala ali uma
formiguinha uma mosca nao tem mais aquele griteiro que antes tinha, eles mesmo
pegam com alguma coisa e devolvem na natureza, ndo matam. Entdo a gente foi
fazendo tudo isso assim, apareceu um formigueiro, depois apareceu um cupinzeiro,
por la e a gente foi: analisa, olha, de repente a gente chega, da um chuvao, a gente
vai olhar: cadé? Nao tem mais.

Tomara que apare¢a um cogumelo da escola, que dai eles vao pesquisar,
saber o que é isso? E um inseto? E aracnideo? E fungo?

Mas assim, claro que eu tinha a minha intencéo, né? Entdo eu fui percebendo,
olhando pras criangas 0 que que elas estavam ali na hora dos intervalos ou quando
a gente ia pro parque o que que elas estavam interessadas. Poderia ter sido as
folhas de varias plantas, poderia ter sido os galhos. Mas néo foi, foi dos insetos
mesmo, entdo a gente foi trazendo isso. E ai até a menina da biblioteca quando a
gente vai pra contagcdo, comegou a contar historias que envolviam insetos, dai eu li o
livro que é “Ciranda dos Insetos” e que ai aparecia um inseto de cada letra do

alfabeto e ai a gente foi falando sobre isso, ai eu imprimi as fotos dos insetos e a



243

gente organizou no jeito de ciranda, e ai eles ja sabiam que ciranda tinha a ver com
as cirandas que a gente ja brincava. Que a gente cantava, entdo ai a gente
organizou na parede assim uma ciranda, e ai tinham nomes muito dificeis assim dos
insetos e que eles foram falando e ai depois fazia referéncia com alfabeto. Mas isso
tudo assim, sem uma pressao, a gente foi seguindo com isso. Foi um livro que
demorou pra eu ler, eu acho que eu li quase em dois meses, né, porque na escola
eu fico trés dias inteiros com eles né, porque eu tenho um dia com hora atividade e
outro de permanéncia, entdo fica um tempo reduzido. Entdo pra fazer todas as
outras demandas né, chamada, nome, todas as outras propostas, essa era uma que
ficava, eu fazia, mas ela ndo sobrepunha todas as outras. Entao, eu lia essas essas
histérias duas vezes por semana, e ai eles falavam sobre esse inseto, alguns ja
descobriam de cara, porque era uma poesia de cada um assim. Falavam o
nomezinho do inseto. Entdo tanto apareciam as abelhas, falaram uns trés tipos.
Moscas acho que uns quatro cinco. Besouros foram varios. Entdo hoje eles olham la
nessa ciranda, ainda esta la. Entao tem as imagens ai que eu fiz toda uma pesquisa,
dai eu digo né, ai entra o protagonismo da gente né? Dai eu fiz toda a pesquisa,
juntei numa apresentagcdo das asas, dessas transparéncias, dos olhos, do tipo do
corpo né? Porque ai joaninha ndo € todas as joaninhas que sdo vermelhas, assim
joaninha é de monte assim. Né? Entdo ai foram pesquisar isso: os besouros, o grilo,
0 que que era cigarra e o que que era grilo, ai foi nossa. Ai ai apareceu trava lingua,
ai foi vindo sabe? Varias coisas que pra mim nao é tema gerador “os insetos”, mas
foram coisas que foram surgindo e que a gente foi ali organizando. Fizeram os
desenhos sobre os insetos que mais gostaram, alguns modelaram. Mas, mais do
que isso assim, € o sentido da pesquisa, que eles foram pesquisar, observar,
utilizaram os recursos no farol movel.

Eu acho, professora, que é como a gente acreditava antes, os campos de
experiéncia eles tém as interfaces, o conhecimento ele nao esta separado em
campo de experiéncia... Mas quando vocé tem uma intencionalidade sempre
um campo ele vai aparecer mais ali né? Que nem a tua intencionalidade era o
conhecimento cientifico das criangas: era sair desse senso comum, de achar
que a aranha é inseto. Quer dizer, na verdade partiu deles, né?

Sim, porque a aranha estava dentro da caixa ali, né? Junto com os outros. Os outros

insetos. Eles entdo podiam so6 ter olhado.
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E, mas ndo, né? Tinha alguém ali do grupo que falou ndo, ndo esta nessa
categoria.

Isso ai, falou: a professora que organizou nao esta sabendo...

E dai agora pra terceira pergunta: Quais sdo os principios ou conceitos
tedricos que sao balizadores na tua pratica pedagégica cotidiana na educagao
infantil para garantir esse protagonismo compartilhado?

Eu acho que o principal é a escuta, né? Eu acho que esse € o principal. Eu acho que
o respeito, né, trazido na palavra mesmo disso de entender e de escutar aquilo que
as criangas conseguem e podem dar. Como usando o exemplo das construgdes:
elas constroem, eu observo, mesmo que pra mim eu nao consiga ver algo que pra
mim &, assim, “ah, fizeram uma constru¢cao de uma casa, de castelo”. Nao é! Eu néo
consigo enxergar, mas eles conseguem nomear do jeito deles, né, uma nave
espacial que criaram, que colocaram carros e que esses carros voaram, que foram
parar num outro lugar. Entdo eu respeito o imaginario, eu respeito o pensamento
deles. Né? Eu néo fico dizendo: “que é isso que vocé fez?” “Isso nao existe”! Eu ndo
invalido, né? E claro, sigo os principios éticos, estéticos e politicos, né? Trazidos ai
no que eu te disse, né? Com relagdo aos seis direitos das criangas, trazido ai nos
principios. Que é o que a diretriz nacional nos traz, né?

Nos direitos... E, bom, vocé ja falou, mas eu vou perguntar aqui, né? Esses
principios que vocé cita eles estiao ancorados, na tua visao, em qual
referencial teérico?

Na diretriz nacional. Pra mim a BNCC ela € um brago, né, da diretriz nacional, entao
eu penso que eu ajo mais pela diretriz do que necessariamente pela base. A base
ela me baseia, mas eu utilizo os objetivos pra que eu possa saber o que € que eu dei
conta, mas ndo que eu exijo das criangas que elas deem conta daqueles objetivos.
Entdo, pra mim a diretriz nacional € a maior.

Perfeita né, a diretriz. E como que vocé conheceu esse referencial? Vocé sabe
que na minha pesquisa muitos nao conhecem a diretriz nem a base e citam
outros referenciais. Entao eu fago uma pergunta na pesquisa: onde que esta
falhando, é a formacgao inicial que nao tem trabalhado, é a formacgao
continuada ou é o professor que nao busca? Entao por isso que eu te
pergunto vocé conheceu na tua formacao inicial, na formag¢ao continuada ou

vocé que pesquisou?
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A diretriz nacional eu conheci quando eu fui trabalhar no pré infantil. Foi quando eu
tive acesso aos documentos nacionais, e que fui estudar, né, com as professoras ali
da universidade que também trouxeram grandes nomes de referéncia nacionais
também, pra que a gente pudesse discutir, entender, interpretar, porque na primeira
vez que a gente |é a diretriz nacional a gente acha que a gente faz tudo o que esta
ali, né? Mas quando a gente vai estudando, né, escovando as palavras né, la como
Manuel de Barros fala né, a gente vai vendo que a gente ndo faz o que esta ali.
Entdo, quando eu estava no proinfantil, que foram dois anos de programa, como
tutora que eu estava, foi quando eu tive o primeiro conhecimento disso. Que foi
entdo acessar informacgdes, me debatia, achei que eu ja sabia, em alguns momentos
fiquei meio brava, falando que nao, que elas estavam equivocadas, que a gente nao
estava errada. E no fim, eu fui me quebrando e fui vendo que a gente precisava
mesmo se transformar porque de fato a gente ndo fazia o que estava la. Entéao, fui
me transformando a partir do que eu fui aprendendo la. Entdo eu nem sei voltar mais
pra tras, entende? Entdo quando me apresentam livro didatico eu ndo consigo usar.
Porque pra mim nao cabe, ndo cabe em mim e ndao cabe pras criangas porque eu,
como vocé disse, talvez tenha feito ai a curvatura da vara. Né? E ai depois, quando
comegou esse movimento de compreender essa base nacional, né, que vinha pra ter
ai uma base mesmo nacional, eu ja estava trabalhando no departamento de
educacao infantil, a gente teve a oportunidade, o privilégio de poder acompanhar a
primeira versao, a segunda versdo e depois a terceira versdo, né? A gente teve o
apoio e o suporte na época do professor Paulo [Fochi] , né, e da professora Maria
Carmen [Silveira Barbosa], que eram os dois que estavam mais a frente dessa
discussédo, entdo a gente teve né esse privilégio que eu tive de estar junto ali de
poder beber um pouco na fonte de ajudar a entender, mesmo que muito ainda era
dificil eu vejo assim, né? Mas °

E da abordagem participativa, qual o referencial que vocé tem usado?
Principalmente os Formosinhos, né? Entdo, principalmente os dois. E ai também
bebo muito na fonte das coisas de né€, dos autores de Régio, da Lela Bandini, da
Carla Rinaldi, que sao, assim, alguns autores que eu gosto de estudar. Também da
parte mais dessa educacdo infantil, dessa perspectiva mais do referencial ali do
brincar heuristico, também estudo la os livros do OBCI, né? Dessa parte la com o
Paulo. E Maria Carmem pra mim ela é a grande referéncia, né? Consegui fazer um,

semestre com ela de estudo ali, mais pertinho, enfim, né?
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Que delicia. Beber da fonte mesmo. Vocé sabe que vocé me lembrou muito
aquela visita que a gente fez na Parlenda. A diferenga do vivido e do escrito.
Lembra quando a gente foi ver a documentagao da escola? Que o vivido
muitas vezes vocé nao consegue transpor para o papel? Que nem o PPP a
Base. A base eu acho ainda que, que eu concordo com vocé, quando a gente
vé as diretrizes, cada vez que a gente |Ié a gente encontra uma coisa nova. E é
muito assim, o Parecer é riquissimo, né?

E. E assim, eu penso, né, eu eu estou muito longe ainda do meu ideal de ser
professor. Sabe? Eu estou muito longe assim, quando as pessoas falam, eu falo
isso, sabe? Eu, enquanto pedagoga, as coisas que eu consigo ver no CMEI que eu
trabalho e as coisas que eu converso com as minhas professoras e que elas dao
conta de fazer, eu ndo dou conta. Porque elas sao em duplas, elas trabalham em
trés e elas conseguem fazer trabalho em subgrupo. Entdo elas elas tém alcance
maior do que eu tenho sozinha.

Sim. E assim, eu acho que nem quando vocé esta direto e nem quando vocé
esta indireto. Porque eu escutava muito NRE: “ah, 1a ndao precisa investir na
educacao infantil porque a Gléria esta lIa. Conhece tudo da educacgao infantil.”
Eu falava: “nao, eu estou aqui para aprender também”. E, assim, muitas vezes
quem chega la na escola pode ser que tenha estereétipo no mural. Porque tem
uma professora que eu até ja solicitei intervengao do nucleo, porque nao
adianta vocé falar: é processo, é percurso formativo. A gente nao tem como
obrigar a pessoa. Entao tem algumas coisas que as vezes a gente pega e como
vocé disse la no comeco: isso aqui nao da mais, mas tem outras coisas que
infelizmente a pessoa faz escondido né... E eu acho assim, que cada vez mais
a gente tem que estar muito tranquilo com relagao a isso que vocé falou: a
nossa transformacgao e aquilo que a gente é, e as coisas que a gente consegue,
as coisas que a gente nao consegue fazer, seja a gente atendendo de uma
forma direta a criangca ou de uma forma indireta também como pedagoga,
como gestora né, e como professora, tem muitas coisas que a gente nao vai
conseguir fazer.

Sim, sim. Mas acaba que a gente se frustra, né? Entdo eu tenho o ideal, fazer a
documentacdo pedagogica, compartilhar com as familias, fico pensando qual
momento. Em qual tempo. Um exemplo: no CMEI, na sala dos professores tem uma

impressora. Elas imprimem as fotos coloridas do jeito delas e a gente repde a tinta.
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Na escola eu tenho cota. Né? Entao, ndo € assim se eu falar eu preciso de trinta
folhas impressas aqui coloridas de foto, elas vao imprimir. Mas o que eu quero dizer
€ assim: que que tem uma certa morosidade até mesmo pra isso, por conta de um
fluxo, que estdo sempre tendo que tirar xerox, imprimindo. Que € outra coisa. Entao,
das dezesseis turmas que eu te falei, quatro sdo da educacgao infantil, mas doze sao
do fundamental. Entdo, acaba se sobrepondo. A pedagoga, ela atende o ciclo um e
a educacéo infantil, o que demanda mais. Entdo, ndo estou dizendo que a pedagoga
nao senta comigo, nao estuda, n&do faz a formagéo, mas ela ndo faz mesmo, mas
porque nao da. Entdo quando ela vai ao nucleo pra uma formacéo, o que que ela
devolve? E repasse. Ndo é um estudo, ndo traz um texto pra gente ler, pra gente
estudar, como eu fago no CMEI, né? Entdo, eu estou falando por mim que eu
continuo estudando, mas as minhas parceiras da educacgao infantil elas estao as
vezes patinando porque ndo tém essa possibilidade. E ai é isso, ndo € culpa delas.
A gente ndo pode chegar la e falar: “arranque isso porque esta errado”. Chega agora
essa época de Natal, tem |a uma outra que ja esta com o enfeite de Natal e vocé vai
falar o qué? A escola publica é laica... Isso esta 6h, quando a gente estudava. Nao
posso colocar, mas esta la. Ai sempre tem que ter alguém falando alguma coisa,
entende? Entdo na tua deve estar também.

Ainda nao, ainda estamos nas provas la... Esta todo mundo com cara de
cansado, mas ainda nao comegou os Papais Noéis... (risos)

Minha casa esta cheia aqui, minha sala cheia de Papai Noel. Ainda mais com neto
agora, né. Entdo todo dia eu tenho combinado com ele, todo dia ele chega tem um
enfeitinho de Natal. E um combinado meu, enquanto pessoa, enquanto crista e avo.
Mas pra minhas criangas eu nem toco no assunto. Isso é da familia. Entdo, mas ai
vocé fica nessa...

A ultima pergunta, que na verdade é um pedido: descreva como vocé organiza,
planeja e desenvolve sua pratica pedagogica na educacgao infantil na escola.
Vocé ja foi falando, mas assim pra... [sintetizar]

E. Entdo, eu fago todas as propostas recorrentes. Todas elas. Mas pra que as
criangas possam ter uma rotina, uma compreensdo daquilo que a gente esta
fazendo e que n&o seja todo dia uma novidade, eu, la no inicio do ano assim na
primeira semana: ok, um acolhimento e tal e, depois eu fui trazendo, fui tentando
organizar alguns encaminhamento com as criangas. Entdo, na segunda-feira, a

gente tem la: fazemos a nossa rotina inicial, isso todos os dias a gente faz. A gente
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faz o calendario todo dia, a gente faz uma proposta com nome, entdo ou eu canto ou
faco brincadeiras de esconder ou escondo letra inicial ou escondo o nome pra
descobrirem quem tem mais letra, menos letra, mas a gente fala sobre os nomes. E
a gente faz leitura de historias e desenho todos os dias.

Uhum.

Depois do recreio, na segunda-feira a gente tem disponivel os cantos [de atividades
diversificadas]. Entdo a gente organiza os cantos. A minha sala ela é organizada em
contextos. Entdo, nos momentos coletivos eu tenho espago pra que eles se sentem
e facam esse coletivo que eu falei, que € o calendario, o trabalho com nome e
geralmente uma leitura de histérias. O desenho, ai eu fago em separado. Como eu
tenho trés mesas, uma mesa pertence a cozinha na maior parte do tempo ali é o
espaco da cozinha, da casinha, e tem uma outra mesa que fica num espaco que é o
espaco que é o do contexto da arte. Entédo, eles tém a liberdade de procurar os
espacos onde eles querem ficar. Entdo, eles tém que desenhar, mas nem sempre
desenham todos ao mesmo tempo. Entdo, em alguns momentos que eu vou fazer
desenho que é combinado nessa nossa roda de conversa, ali eu vou explicando.
Entdo: “olha, hoje € segunda-feira a gente vai fazer um desenho de imaginagao”.
Entdo eu organizo: “a gente tem trés mesas, vao doze criangas, as demais vao ficar
aqui no tapete e eu vou dar uma outra proposta.” E ai eu ofereco uma outra
proposta. Mas eles sabem que todos vao desenhar. Entdo, ndo ha aquela: “eu
quero, eu vou!” Nao tem briga. Eles ja sabem disso. Entdo, segunda, depois do
recreio, a gente brinca nos cantos e, geralmente, eu ensino uma brincadeira no final.
Que ai entram as brincadeiras de morto/vivo, de ciranda ou as brincadeiras de méo.
Na quarta-feira, a gente faz esse mesmo inicio, porque na terga-feira € minha hora
atividade, e no ultimo horario que é quando eu entro, eles tém biblioteca, entdo
também eu ndo tenho muitas possibilidades. Mas ai eu conto historia e o que que eu
fago com os livros, na terga-feira nesse ultimo horario: eu apresento pra eles todos
os livros que os colegas pegaram emprestado na biblioteca. Entdo eu escolho
alguns e a crianga que pegou o livro ela tem que fazer a propaganda.

Legal.

“Eu quero que leia este livro porque este livro fala sobre tal coisa”. Entdo a gente
escolhe trés e dai eles fazem uma votacao, eu leio um. E nisso vai o tempo da
biblioteca e o tempo que eu estou contando a histéria que foi escolhida. As vezes

eles querem que eu leia as trés, ai eu também leio. Depende do tamanho da histéria,



249

as vezes da tempo. E ai, na quarta-feira, é o dia que a gente faz um projeto, agora
virou projeto que € o do PAE, que é de construgdes. Mas a gente ja tinha isso como
meta que a gente ja trabalhava uma constru¢do mais aprimorada, porque dai, como
a sala é organizada em contextos, eu tenho nos armarios outros materiais que
nesses momentos eu disponibilizo pras criangas. Entdo a sala é organizada em
cantos, em contextos, mas eu na segunda-feira eu desgo outros materiais, coloco
outros materiais pra eles brincarem nos cantos, alimentando ainda mais. E ai na
quarta-feira eu fago o mesmo com os jogos. Com os jogos ndo, com as construgdes.
E a gente tem na quarta-feira a integragdo com as trés turmas de pré. Entdo a gente
vai pro espago externo, utiliza a quadra, os parques e ai a gente leva outros
materiais. Entdo eles ja sabem que quarta tem integragao.

Uhum.

Ai na quinta-feira é o dia da minha permanéncia e na sexta-feira a gente faz a rotina,
ai a gente varia os desenhos, a gente varia as pesquisas e a gente faz a tarde de
jogos. Eles jogam o periodo da tarde com os tipos de jogos que, vocé sabe, jogos de
preenchimento, jogos de tabuleiro, de percurso. Entdo, a gente faz isso.

Hummm, que bom.

E ai como que eu trago isso pra o meu papel? Entao eu vou ali delimitando, mais ou
menos, N0 meu planejamento, no caderno, das minhas intencionalidades, quem vai
ocupar, qual é o tempo. Entdo eu penso nos trés tipos de desenho: desenho de
imaginagcdo, desenho de observagdo e desenho de memdéria, eu fago um na
segunda, um na quarta e um na sexta. Entdo eu vou tentando trazer assim isso no
meu planejamento, e ai vou naquela perspectiva também do tempo, do tempo na
horizontalidade: entdo, um dia eu discuto mais as questdes do calendario e menos
as questdes do nome para poder encaixar no tempo do relégio mesmo. No outro dia,
entdo, na quarta-feira, se na segunda eu trabalhei mais o calendario, eu diminuo o
tempo de discussao do calendario e aumento o tempo das brincadeiras com o0 nome,
entdo vou tentando fazer essa jogada assim no meu caderno. E vou escrevendo
muito. Entdo eu fotografo o que eles estao fazendo, ai eu fago as minhas analises, ai
eu vou interpretando, vou vendo que histérias sairam, que ideias de pesquisa, e vou
alimentando o planejamento da proxima semana ou da préxima quinzena. Entao,
das histérias eu leio essas historias todas que eu falei, todos os dias, mas algumas
eu vou focando. Entédo, esse ano a gente falou muito sobre as histérias de bruxas,

porque foram o que eles pediram depois do teatro. A gente leu muitas histérias de
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lobo, com diferentes tipos de enredos ali dos lobos e a gente falou sobre as fabulas
e sobre os contos de fada. Mas além disso eu li outras tematicas: afro, indigenas, eu
fui lendo e estudando e trabalhamos muito este ano.

Sé por vocé falar ja da pra ver. E s6 uma pergunta assim, que a minha outra
entrevistada citou, né? Nao tem mais as sequéncias didaticas; tem os projetos.
E como que vocé chama, por exemplo, quando vocé fala dessas
investigagcoes?

Eu penso assim nesse planejamento alguns a longo prazo. Mas eu ndo chamo de
projeto. Pra mim sdo propostas recorrentes, ja pelo que o nome diz, ela € uma
proposta que precisa acontecer de modo recorrente. Entdo eu fago isso. O dos
insetos, pra mim, ele € um projeto.

Uhum, porque tem a participagao das criangas...

Isso, tem a participagdo das criangas. Esse projeto de construgbes que se
transformou, né, que a gente acabou analisando a pesquisa, mas ele ja era algo que
nao foi criado para o PAE, ele ja existia. A gente sé aprimorou o jeito que a gente
organizou. E a gente pode estudar e pensar um pouco mais ali pra isso. Entdo, tem
uma escrita em separado no caderno porque a gente foi chamando de sessdo a
cada quinzena de quarta-feira. Entdo, uma quarta-feira eles faziam a construgéo do
jeito que eles queriam e numa quarta-feira eram com materiais especificos
organizados pra aquela sessdo. Que assim foi como a gente chamou, de sesséo,
mas dentro de projeto.

Uhum. Nossa, muito bacana. Bem legal.

Mas ai, pra além disso a gente tem os projetos institucionais que a gente tem que
seguir, como esse das ODSs, dos direitos humanos. Que ai sdo os projetos
institucionais que a gente precisa seguir.

Entao os projetos institucionais, os projetos didaticos...

Ele ndo chama didatico, né? Ele chama sé projeto.

S6 projeto agora.

So projeto.

Uhum. E as propostas recorrentes.

Propostas recorrentes. Isso. Mas eu nao fago, eu ndo tenho um planejamento assim,
eu ndo vou dizer engessado, eu nao tenho um planejamento modelo assim, que eu
sigo. Entéo, algumas propostas eu consigo fazer uma reflexdo maior. Entéo, pra elas

eu fago uma escrita diferenciada assim, pra mim, no meu caderno ali. Mas eu tenho
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essa tabela, digamos assim, do que eu vou fazer segunda, do que eu vou fazer
quarta, do que eu vou fazer sexta. Com eles. E na ter¢ga nesse espacgo curto, como
eles falam. “Vai ficar s6 pouquinho com a gente”, eles falam. Né? Entdo é nesse
pouquinho que eu fico ali, mas que eles sabem também o que vai acontecer. Entédo
quando eu analiso esse macro, que € o que eu pensei, ali eu vou distribuindo. Entao
algumas coisas, como eu falei, dessas historias dos lobos. Entdo ela foi um
semestre. Ela esta dentro da proposta recorrente, mas num jeito mais longo. Outras,
desenho de observagdo. Entdo, a gente fez desenho de observagéo dos insetos,
aparecia os insetos, a gente fez dos insetos. Outros a gente fez de animais, a gente
fez de plantas, a gente fez de flores. Eles comegaram uma época a trazer muitas
florzinhas pra mim até que depois eu fui falando pra parar de colher. Pra nao ficar
arrancando dos vizinhos, mas quando eles traziam eu ia arrumando, entdo
organizava os espacos. E ai eles faziam os desenhos de observagao. E eu também
escuto. Entdo: “hoje a gente vai brincar nos cantos: do que vocés querem brincar”.
Entdo eles falam e a gente faz. Olha, hoje a histéria que eu vou contar ela € um
pouco mais curta, pra eles irem também tendo essa nocédo de tempo. Entdo vai
sobrar tempo. O que € que vocés querem brincar? Ai eu dou algumas propostas: “a
gente pode fazer modelagem, a gente pode fazer uma pintura com tinta, a gente
pode jogar. O que que é que vocés querem que entre no meio?” Entdo eles também
participam isso do tempo. Eu nao fico: “ndo, agora ninguém vai falar nada, a gente
vai fazer o que esta aqui no meu planejamento”. E que eu acho que isso € o melhor
da educacéo infantil, né? A gente ndo tem nada certo, pra cumprir...

Sim, sim, engessado...

Entdo, eu fago essa organizagdo assim no meu caderno. E ai no tempo da
permanéncia eu tento observar as fotos, os registros e registrar isso também no meu
caderno. E ai quando eu fago esse retorno do que eu planejei, € quando eu vou
buscar na BNCC os objetivos que eu atingi ou aqueles que eu propus pras criangas
com aquelas agdes. E ai eu trago os codigos e coloco no meu caderno assim: “ah
entdo nessa proposta aqui de cantos, hoje eu fiz isso, as criangas demandaram,
fizeram isso...” Uma vez a gente foi fazer um desenho, fomos pra integragao,
primeiro organizamos as criangas que escolheram fazer desenhos, desenhar no
papel bobina, e ai com que... giz de quadro, enfim, outras, giz de cera, levamos
varios materiais pra desenhar nessas bobinas. E ai caiu o0 mundo em agua. De

repente, assim, pofff... E nds ficamos na quadra, s6 a minha turma. As outras profes
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nao sairam da sala porque teriam que passar pelo meio da chuva e a gente ja
estava la. E as criangas, assim, desenharam numa tranquilidade, depois n&o tinha
mais lugar pra desenhar nessa bobina, a gente nao tinha como sair, eles viraram a
bobina do lado contrario e foram desenhando e como o giz de quadro dava pra
desenhar no ch&o da quadra, eles foram desenhando até que a gente conseguiu
voltar pra sala depois que a chuva passou. E eles falam que foi muito bom. Porque
eles escutaram a chuva de um jeito diferente. No telhado da quadra, e fazia aquele
som e o som foi acalmando eles e eles foram desenhando deitados, assim. E eu fui
tirando foto. Entdo, ai € quando eu vou analisar tudo isso, dai eu registro o que eles
falaram, ai eu vou observando o que de fato, né... a gente as vezes esta sempre
querendo propor de um jeito, e eles inventam de outro. E que esses barulhos, esses
sons da vida, da natureza, eles tém tanta importancia, né? Entado fui também dai
trazendo tudo isso. E ai, por conta disso, de som de chuva, ai eles também ficam:
“olha, acho que hoje vai chover, né?” As vezes a gente esta indo pro refeitdrio, que é
0 nosso patio coberto, pra lanchar que a gente nao lancha na sala. E ai eles falam:
“sera que hoje o recreio vai ser dentro ou vai ser fora?” Ai eles falam: “ndo, mas olha
la, aquela nuvem estda meio longe.” Dai eles sempre voltam nisso: “Mas lembra
aquele dia que a nuvem estava longe e de repente ela chegou?”

Que amor.

E, sempre tem isso. “Ai, t& uma garoinha hoje, hoje esta pouquinho.” Ou as vezes
ficou bem preto, ficou noite, ai a gente fala disso, né, de luz e sombra. Ai também
faco: luz e sombra, utilizo todas as coisas de tecnologia possiveis. Entdo a gente
inventa, por isso que eu disse, eu tenho uma prévia do que eu vou fazer segunda
quarta e sexta. Mas eu trago outros elementos também no meio da segunda quarta
e sexta.

Uhum. Fiquei com vontade de visitar. Que delicia, né?

Mas também nao espere assim muito... A gente ndo tem mobiliario adequado...
Gostei de eles sairem da sala para lanchar... que gostoso, eu fiquei imaginando
assim.

E. Eu nao faco fila, mas eles automaticamente se organizam por filas, né? E uma
coisa née?

E. E o escolarizante, né? E a escola.

Mas ninguém faz, porque a gente nao faz fila na escola. Da o sinal, mas todo mundo

ja vai entrando pra sala na entrada e no recreio.
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No6s também nao, nos deslocamentos eles nao fazem fila, eles fazem fila s6 na
quarta-feira que é o dia do hino e dai eles voltam para sala em fila nesse dia.
Mas nos demais dias, assim, na hora da saida, para organizar ali no corredor
eles ndo saem assim em agrupamentos, saem em fila mesmo e permanecem
em fila na saida do patio.

Aham.

Porque tem que ter uma organizagao ali na saida né? Se nao é dentro da sala
que o pai vai pegar, no patio se deixar todo mundo solto, agrupado, nao se
acha ninguém, né?

E, a gente tem feito assim, a gente nas quartas-feiras do hino a gente canta na sala.
Ah, na sala?

E, porque a gente tem caixinha de som, né? Em todas as salas. Entdo a minha
turma nao faz fila porque nao tenho nem espaco. Entdo eles ficam, se separam um
pouquinho, fica todo mundo em posi¢ao de sentido, a gente canta, mas dentro da
sala.

Uhum.

Ai em alguns momentos assim, mais, a gente organiza no patio quando, quer
mostrar alguma coisa ou é dia de alguma coisa, a gente faz isso. Mas, normalmente,
as quartas-feiras a gente canta no patio. E na hora da saida, os prés, a familia pega
na porta

Ah, pega na porta.

S6 dos prés.

Mas dai sai antes, nao?

E abre uns dez minutos antes, o portdo. Dai a gente libera, antes de abrir o portéo a
gente organiza as criangas que vao de condugéo, eles vao pra outro espaco, que é
esse espaco da quadra, sai por outro portdo, dai com os condutores, e ai as familias
entram por outro portdo e pegam as criangas do pré na sala.

E o fundamental?

O fundamental ele fica no patio coberto e ai pela caixinha de som, pelo microfone o
pai chega e fala e a crianga vem.

Mas entao, leva bastante tempo essa saida?

N&o leva, sabia.

Nao?
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N&o leva. Os pais ja vao chegando também ali uns vinte minutinhos antes do portao
abrir, j@ vem se direcionando, as criangas ja estao ali embaixo, chama, vem, e isso
até ali umas cinco e dez ja acabou. Mas muitos vdo embora de condugdo. Aham.
N&o fica muito ali.

Nao fica muito é? Eu vou desligar aqui a gravagao.

Ta bom.

Obrigada por essa entrevista, me ajudou muito.

Entrevista 3 — Professora 62 — 20/11/2024 -15’16”’

Entdao vamos |4, Professora. Entao, assim, a pergunta 1. O que vocé entende
por protagonismo compartilhado?

Eu entendo que o protagonismo compartilhado é quando a gente, junto com a
crianga, faz planos, faz projetos, escuta as criangas em todos os momentos pra ver
os interesses, curiosidades, e assim a gente, juntos, elabora um plano de aula, um
plano de agdo, com a brincadeira, com as interagdes, eu acredito que seja assim.

E esse protagonismo compartilhado, na tua visao, ele envolve as familias e de
que forma?

Também envolve as familias, porque muitas vezes a crianca leva o que ela aprende
ali nas interagdes e brincadeiras, ela leva pra casa e as vezes ela até traz alguns
elementos pra gente poder compartilhar com as outras criangas. Vou dar um
exemplo do Theo, nédo sei se pode falar o nome, mas vou dar o exemplo dele. Ele
levou pra casa um mundinho (planeta) que a gente fez do Pequeno Principe e, no
outro dia, ele trouxe uma caixinha toda assim decoradinha com o universo, fez todos
os planetas e colocou o planetinha dentro, achei tdo bonitinho. E ai o Marcelo vendo
isso também fez, ele pegou uma caixinha, fez isso na escola, pegou uma caixinha,
fez os planetas e me mostrou, dizendo “Oh, eu também fiz.” Ai eu perguntei pro
Theo por que ele trouxe, ele falou que a irma dele também fez um projeto sobre o
Pequeno Principe. Entdo envolve a familia sim.

Que bacana. E vocé poderia citar uma, vocé ja citou né, uma agao pedagogica
na qual vivenciou ou vivencia o protagonismo compartilhado na sua pratica da

educacao infantil? Se vocé quiser citar mais alguma.
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Ah, eu acredito assim que existem varias né, no dia a dia a gente vé que as criancas
trazem la algumas curiosidades que nao vem até mesmo ali do contexto da sala. Por
exemplo, a Alicia, ela trouxe uma coisa bem legal, que a gente estava falando sobre
0 universo, sobre o Sol, e ai numa brincadeira ela acabou falando da aurora boreal,
coisa que a gente nem tinha conversado naquele dia. Ai ela trouxe essa informagéo
e acabou contextualizando uma situagao de brincadeira ali, que a gente tinha feito
um foguete, com caixa de papeléo, e ai ela lembrou da aurora boreal por causa do
calor do Sol, ai eles estavam brincando, tudo no contexto da brincadeira. Enquanto
eles brincavam, ela falou isso, eu achei tdo interessante. Possivelmente na familia
ela tenha comentado que a gente estava estudando e a familia pesquisou junto com
ela e ela trouxe essa informacao.

Que joia. E dai vocés fizeram pesquisa depois sobre isso ou nao?

Nao, nao fizemos pesquisa sobre isso, mas até daria né, para fazer mais pesquisas
futuramente, porque € uma coisa, € um fenbmeno muito bonito e a gente esta
estudando sobre as coisas da natureza, sobre a beleza da natureza, as paisagens,
entdo acho que seria um tema para pesquisar depois com eles.

Legal, agora vamos para a pergunta 3. Entdo quais sao os principios ou
conceitos tedricos, metodolégicos, que sao balizadores na tua pratica
pedagégica, que vocé entende assim, esses principios nao podem faltar no
meu dia a dia?

Eu acredito assim que o préprio protagonismo compartilhado, por conta que a gente
esta em constante aprendizado com as criangas, as criangas aprendem com a gente
e a gente vai compartihando as aprendizagens ali. Entdo eu acho que esse
protagonismo compartilhado € muito interessante, fazendo assim uma comparagao,
bem simples com o que eu ja trabalhei em outro municipio, com o que eu trabalho
aqui. Eu acho isso bem fundamental para a aprendizagem, porque é mais
significativo para eles quando a gente compartilha. E essa situacado as vezes, que
ultimamente, ndo por culpa dos professores, mas eles tém aquela situacao de fazer
tudo mecanizado, né: “Ah, eu vou imprimir uma folha de papel, vou fazer uma coisa
mais facil.” E eu acho que isso ndo é tdo significativo quanto a gente trocar
narrativas: a crianga trazer o que ela vé em casa, 0 que ela vé na propria escola,
para a gente poder trabalhar mais significativamente. Isso tem bastante efeito. Vocé
vé esse caso da Alicia, né, que ela levou para casa, poderia até mesmo, se fosse

trabalhar o sistema solar, se fosse algo muito mecanizado, trazer uma folha, pedir
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para pintar um dos planetas e morria ali o assunto, né. Mas nao, eu acho bacana
isso ai. Eu acho muito bom.

Que legal. Entao, além do protagonismo compartilhado, tem outro conceito ou
principio que vocé utiliza?

Eu acredito assim que eu vou pensar um pouquinho aqui, porque tem varias, ne,
op¢des que eu gosto de deixar bem visivel ali na minha pratica. Deixa eu pensar
numa situagao aqui que possa ter bastante coisas boas. Eu acredito assim que, néo
sei, se eu vou estar falando bobagem, mas é importante a socializagao das criangas.
Vou falar nesse sentido, né. Eu acho que é importante as criangas compartilharem,
né, entre si as aprendizagens, as narrativas. E eu acho que essa interagéo, o socio-
interacionismo, que eu gosto muito, sabe, eu acredito que ajuda muito. No sentido
de qué? Eu vou fazer mais um exemplo. O Theo, ele ja sabe ler, escrever, e 0
Marcelo tem demonstrado bastante vontade de aprender. E ai, numa das
brincadeiras ali que eles estavam sentados, brincando com a folha, né, o Marcelo
perguntou para o Theo como € que fazia para fazer um carrinho, né. Ai ele ensinou
como desenhar um carrinho, né, porque geralmente ele faz em perspectiva, ele néo
faz assim s6 o desenho em si, ele faz toda uma elaboracéo. Ai ele pegou e acabou
mostrando para ele como desenhava e ele acabou desenhando carrinhos bem
bonitinhos, assim. Entdo, eu achei bem bacana. E ndo sé o desenho. Palavras
também, eles vao brincando, né, o que comeca com Ba, o que comeca com C3a, e ai
eles brincam e um ajuda o outro. E também essa questao da interagédo, que eu acho
que é importante, o social ali, a interagcdo entre as criangas, porque o Theo, como
sabe ler tdo bem, ele acaba lendo para as outras criangas. E um dia a Nataly falou
para mim: “prof, eu posso, de repente, pedir para ele ler para mim?” Ai ele foi
disposto e foi 13, leu para ela, sabe, eu achei muito bonitinho, uma histéria aleatéria
que tinha pego la no canto da leitura. Ai eles acabaram lendo, achei bem bonitinho a
maneira como eles interagiram. Entdo, eu acho que até o adulto e a crianga
aprendem muito no social, acho muito importante.

Que legal. E isso que vocé falou é a cultura dos pares, a cultura da crianca. E
bem bacana, ta bem dentro desse protagonismo, do eixo das interagoes e
brincadeiras, tem tudo a ver com os autores da sociologia da infancia que a
gente estuda bastante. E agora, mais uma pergunta. Ah, deixa eu te perguntar
antes disso: esses principios que vocé falou, eles estdao ancorados em algum

referencial teérico?
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Sim, e geralmente na diretriz curricular da educacao infantil, que volta e meia a
gente tem que consultar, para ter parametros também, para poder realizar a nossa
pratica, que ndo € s6 alguma coisa solta, a gente tem que buscar alguma coisa
também na teoria. E também o curriculo da educacéo infantil de Curitiba, tem
bastante coisas assim que trazem essa identidade, que como eu te falei, né, é
diferente vocé comparar um municipio do outro, que Curitiba tem uma identidade
prépria para lidar com a educagao infantil, né, e eu acho isso muito legal. Entéo, por
issO que € bom ter esse recurso, né, nao sé o recurso das diretrizes, mas sim os
cursos que eu fago, que sdo bem importantes também.

E onde que vocé conheceu esse referencial? Foi na formagao inicial,
continuada?

Sim, até mesmo na formacgao inicial, mas assim foi feito s6 uma visita muito rapida,
porque eu lembro quando eu fiz a minha faculdade tinha bastante referencial tedrico,
mas a gente via os aspectos mais importantes da pratica. Entao, realmente o que eu
fui aprender foi quando eu comecei a trabalhar com a educagao infantil, porque era
muito raso, muito breve, o que eles ensinaram pra gente. Sé na pratica mesmo que
eu comecei a aprender e entender como € feito e como essa identidade, ela ta muito
viva ali na sala.

Muito bom. E a ultima pergunta agora. Entao, descreva como vocé organiza,
planeja e desenvolve a sua pratica pedagégica na educacgao infantil na escola.
Como que vocé organiza, planeja e desenvolve?

Entado, primeiro pra organizar eu tenho que ter a narrativa das criangas, né, é o ponto
principal, ponto de partida. Ai, tendo la a narrativa das criangas, buscando o
interesse delas, as curiosidades, eu pesquiso sobre o assunto, em varias revistas,
online, por exemplo, a Ciéncia Hoje para Criangas, que eu gosto bastante de usar,
tem uma linguagem bem facilitada pra crianga, entdo eu vou 1a, pesquiso, ai eu fago
um planejamento com rotinas. Nao uma rotina fechada, mas uma rotina flexivel.
Ent&do, ali eu coloco o que eu vou trabalhar no dia, o calendario, a questao dos
projetos, que acabam surgindo das narrativas das criangas e também as
brincadeiras, o contexto dos cantos de atividades diversificadas, que ali a gente tem
que também enfatizar bastante, né, que a criangcada, além de gostar, também
aprende ali, né, e ai também os cantinhos de leitura, né, entdo assim que eu
organizo. Tem vezes que o meu planejamento fica totalmente flexivel, as vezes o

que vocé traz de um dia vocé tem que mudar, porque é bem diferente, a crianca as



258

vezes nao se interessa muito, ai vocé tem que estar, né, administrando esse tempo,
vamos dizer assim, né, e dessa organizagao eu fagco assim. Ai na minha pratica, né,
0 que eu gosto de fazer? Eu gosto de trazer coisas novas, diferenciadas, porque é
como eu te falei: muitas vezes as pessoas caem no erro de levar coisa pronta, né, e
eu gosto muito de trabalhar coisas novas com eles, coisas que eles possam
produzir, que eles possam desenvolver um trabalho feito por eles, ndo uma coisa
pronta, estereotipada. Entdo eu vejo que eles gostam de estar mostrando aquilo que
eles sabem: as vezes é um pouquinho ali, mas com o tempo eles vao aprendendo,
dai vem a continuidade, a gente continua com aquele projeto para que eles possam
ampliar os saberes deles. Entdo eu acho bem interessante a minha pratica nesse
sentido, né, de trazer além das narrativas, trazer também coisas novas para que
eles possam fazer as proprias produgdes deles.

Muito bom. Entao tem uma intencionalidade, docente, e a intencionalidade
docente é flexivel a partir também dos interesses das criangas, isso?
Exatamente.

Dai, nesse processo do ir e vir, que vai e volta ao planejamento.

Exatamente. Tudo aquilo que a gente propde, as vezes, ndo da muito, assim, né,
certo. Ndo no sentido de que deu errado, ndo, no sentido de que a gente tem que
reavaliar, as vezes, a pratica da gente. As vezes o que vocé planejou ndo interessa
a crianca. Vocé tem que refazer todo aquele esquema que vocé tinha feito, né, para
atingir a vontade... ai vem o protagonismo compartilhado, ndo € uma coisa pensada
s6 pelo professor, mas em conjunto.

Mas o professor também, ele é o mediador, porque tem, por exemplo, as vezes,
que nem vocé citou, tem aprendizagens que vocé entende como necessarias
para as criangas, né. Entao, o professor, ele também pode ser um mediador
desses, digamos assim, para que a crianga se interesse?

Também, também. Existe também aquela situagdo em que a gente leva alguns
recursos, né, para que eles possam se interessar. Mas, geralmente, o que nos
professores planejamos, geralmente ndo esta muito de acordo com a vontade da
crianga, porque a gente entende como adulto, eles entendem o universo deles, da
crianga. Entdo, da para adaptar, fazer a mediag&o, instigar a crianga a pesquisar,
fazer tudo isso, mas tem vezes que a gente tem que dar uma parada, né.

Entendi. Entao, vou encerrar a gravagao, ta?

Sim, espero poder ter contribuido com a sua pesquisa.
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Com certeza, contribuiu sim. Muito obrigada.

Entrevista 4 — Professora 23 — 21/11/2024 -27°48”

Entdo, assim, como eu te falei: de noventa e cinco eu optei por oito. Na
realidade, de noventa e cinco eu optei por vinte e trés que que eu vi assim que
tinham a mesma ideia do que eu estou defendendo na tese. Desses vinte e trés
eu selecionei oito e vocé foi uma delas. Entdao sao quatro perguntinhas pra
gente entender assim, um pouco mais a tua concepgao. Entao a primeira
pergunta é: o que vocé entende por protagonismo compartilhado?
Protagonismo compartilhado? Puxa...bom, o principio do protagonismo € que a
crianca tenha vez e voz tanto no planejamento, quanto nos contextos de
brincadeiras que ela esta, isso é que eu acho que seria o protagonismo. Se a gente
pensar no, agora eu nao sei se vocés entendem o protagonismo compartilhado no
sentido de que varias criangas podem pensar e colaborar com a proposta ou esse
protagonismo compartilhado envolvendo a mediagdo do professor, ndo esta muito
claro pra mim exatamente o que que é o protagonismo compartilhado. Mas, assim,
se eu fosse falar por conta o que eu conhego sobre protagonismo, o direito do
protagonismo compartilhado seria o que realmente acontece na educacgao infantil
quando o professor tem esse olhar. Entdo, vem uma crianga com uma
problematizagcédo e faz uma pergunta e ai, vocé comecga a levantar hipoteses dessa
pergunta e dai quando vocé vé, estdo todas as criangas voltadas pra aquele, pra
aquela pergunta, pra aquela problematizacdo. Entdo a gente vé, a gente esta
fazendo pesquisa sobre aquilo, a gente esta falando sobre isso e ai eu ndo vejo s6
uma crianga sendo protagonista, mas eu vejo toda a turma se empoderando nesse
protagonismo.

E assim na tua visao, o protagonismo compartilhado, ele envolve as familias e,
de que forma, se envolve as familias?

Envolve, envolve. Entdo, a partir de um movimento que nds temos com as criangas...
vou citar um exemplo que ndés estamos fazendo com a turma do pré: nos estamos
fazendo uma proposta de escrita livre. E essa proposta, desse livro, ela surgiu da
vontade que as criangas tinham, de confeccionar livretos. Entdo eles pediram pra

gente confeccionar livretos, em folha sulfite, e eles comegaram a ilustrar esses
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livretos. Ai eles chegavam e diziam assim: “profe, como € que escreve tal palavra?”
E ai, teve um dia que uma crianga perguntou assim: “professora, qualquer pessoa
pode escrever um livro?” Dai eu perguntei para as criangas: “O que vocés acham?
Acham que sim ou que n&o?” E dai a gente foi problematizando tudo isso, trouxe
uma autora que falou sobre como que ela tinha comecado ser escritora, fizemos
todo um projeto, né, voltado pra isso, as criangas comegaram a escrever, pensar
nessa estrutura de texto, pensar no contexto, nos personagens, criou-se uma
historia. Como que a familia participou? Qual foi o processo? Tudo que nds fomos
fazendo nos fomos comunicando as familias e pedindo ajuda, por exemplo, no
acesso as plataformas de leitura, ndo sé “Elefante Letrado”, mas tem outras
plataformas também, no cuidado em estar fazendo com a crianga a proposta da
sacola literaria que vai pra casa, né, entdo nesse cuidado de estar lendo com a
crianga, fazendo um pequeno relato do que a crianga gostou, como que foi essa
experiéncia, estar incentivando a crianga a acessar essa plataforma, contribuir com
algumas propostas que podem surgir a partir do projeto inicial. Um dos livros a
histéria se passava num piquenique. Entéo foi ideia deles. E ai, surgiu entdo dentro
dessa proposta, um adendo: entdo vamos fazer uma lista do que nds queremos
nesse piquenique. E ai eles resolveram que eles queriam fazer coisas diferentes,
nao queriam guloseimas. Teve uma crianga que pediu pra trazer panqueca. E ai, a
gente foi conversar com as familias: “olha, teu filho quer trazer panqueca...” “Tudo
bem, eu mando!” A mde mandou uma travessa enorme de panqueca. Os pais
realmente gostam. As professoras chamam as familias pra essa aventura. Eu
entendo que existe esse compartilhar com as familias; as familias também se tornam
de certa forma, protagonistas. Porque vocé veja, nesse projeto inclusive a gente
mandou a pesquisa pra casa, pra ver quais eram as histérias que eles ja tinham
ouvido falar, que eles ja tinham lido na infancia e qual histéria que tinha marcado a
sua infancia, por exemplo. E ai vieram varios relatos. Ai nés comecamos ler as
histérias que os pais tinham lido (na infancia).

Ai que lindo.

E os pais mandaram, mandaram assim trechos da historia: “Ah, a parte que eu mais
gostava da histéria do Jo&do e Maria era tal”; “da Chapeuzinho Vermelho era a tal” e
a gente lia essas histérias. E a gente lia pra eles, entdo, assim, eles se sentiram
participantes. Surgiu até a lenda do “Homem do Saco”, que era uma lenda antiga, do

nosso tempo. Entdo a familia, ela foi fundamental, ela € fundamental em todas as
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coisas, eu costumo compartilhar bastante com as familias, tudo que a gente faz. A
turma da tarde, em uma brincadeira, estavam na sorveteria. Entdo, n6s pedimos aos
pais que nos gostariamos de fazer um buffet de sorvete e os pais responderam que
era sO avisar que “a gente manda”. Entdo eu vejo que existe sim uma agéo
compartilhada, existe sim um protagonismo compartilhado e cabe ao professor
envolver as familias.

Otimo, perfeito. Vocé ja respondeu a segunda pergunta, que era pra citar uma
acao em que tivesse protagonismo compartilhado. Vocé ja falou duas. Entao
vamos pra terceira pergunta: quais sdo os principios ou conceitos tedricos
que sao balizadores da tua pratica cotidiana na educacgao infantil para garantir
o protagonismo compartilhado?

Os principios, eles estdo no documento norteador mesmo. Comega ali pelo
documento norteador, nés temos o curriculo, nds temos também a BNCC, né, e a
gente trabalha visando realmente a interdisciplinaridade e os campos de experiéncia,
nao tem como vocé fugir disso. O documento norteador € o curriculo. Eu digo
pensando nessa agao compartilhada, que eu considero um principio. Vocé pode
repetir a pergunta?

Sim, principios ou conceitos que nao podem faltar no seu cotidiano. Por
exemplo, um principio que a gente tem na educacgao infantil é o cuidar e
educar, que nao pode faltar. Dai vocé falou dessa agao compartilhada, que
também é outro principio. E teria outro principio assim que vocé entenda que
seja importante?

E, o cuidar e educar ele, ele, acaba sendo abrangente, mas se vocé for desmembrar
isso... Eu acho que assim é o principio de equidade. E vocé dar essa oportunidade
para todas as criangcas, as experiéncias, mesmo que a sua familia ndo possa
compartilhar igual. Por exemplo, nem todas as familias vdo poder mandar
panqueca... se essa crianga, ja falei pra ela, “eu vou perguntar para a mae se ela
pode e vocé tem que estar preparado para ouvir que talvez a sua mée nao possa
(trazer a panqueca) e entao vocé tera que escolher outra coisa.” Entdo assim, os
principios da equidade na educacao infantil ndo pode considerar que as criangas sao
todas iguais: elas ndo sao, ndo sdo. Primeiro que sdo pessoas que s&o individuos,
né? Sao sujeitos com as suas particularidades, mas assim pensando, tem criancas
que tém uma familia que tem uma base mais sélida. Nao vou dizer que nao tem

estrutura, existe a estrutura da minha familia, existe a estrutura da sua familia; todas
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as familias tem uma estrutura, mas, por exemplo, tem criangas que sao 6rfas de
mae. Como que eu, professora, vou tratar isso pelo principio da equidade? Como
que eu posso incluir essa crianga sabendo que ela ndo vai ter uma méae que vai
fazer a panqueca? Tem também os principios politicos também, que eu tenho que
estar deixando claro para a crianga quais sé&o os seus direitos. Enfim, ndo sei se isso
responde.

Eu acredito que sim. Ai vocé citou até outro principio que é a cultura familiar. A
valorizagao dessa cultura familiar que a crianga traz, esta implicito na sua fala.
Entdo as vezes a gente ndao consegue traduzir assim em palavras, mas a sua
fala trouxe varios principios: da escuta da crianga, e também ja falou ali que
vocé entende que esses principios eles estdao ancorados no referencial teérico
que sao os documentos norteadores. E como que vocé conheceu esses
documentos: foi na tua graduagao, na formagao continuada ou vocé mesma
que buscou?

Eu tive acesso na graduacao, nas formacbes continuadas, né, e assim, a gente
acaba tendo que consultar esse documento. Quando surgiu o curriculo, ele veio
agregar muitas coisas, que se vocé ler vocé vai ver que mudaram-se 0S homes, as
nomenclaturas, mas existe uma esséncia ali que & parecida... eu tenho dezoito anos
de rede, entdo tem algumas coisas muito parecidas. Mas quando ele chega pra nés,
e a gente ndo estudou somente porque era uma tarefa para a escola, porque ele
veio na pandemia, com a proposta de estudar., como uma tarefa. Mas eu estudei
porque eu precisava saber, eu precisava orientar as professoras, na época eu
estava na gestdo, mas nao so6 por isso. Pra mim, tudo que eu estudei, reflete na
pratica hoje. Quando eu vou planejar alguma coisa, muitas coisas eu vejo que eu
posso abranger nos campos de experiéncia. Entdo como ampliar esse
conhecimento, o que as criangas trazem para nés, os seus questionamentos? Essa
proposta de 2022, a gente fez uma pesquisa enorme, grande porque na historia
surgiu que um homem, o vildo foi preso no espaco sideral. Ele foi aprisionado no
espaco sideral... que foi uma fala das criangas. , Ah, espago sideral, como vai
investigar o que € o espacgo sideral? E a gente trabalhou muita coisa, a gente viu
videos, a gente pesquisou filmes na linguagem deles. Eles compreendem acerca do
mundo muito mais, porque demonstram interesse. Entdo, esse documento ele passa
que vocé realmente se debruce sobre o que devo fazer para eu alcangar meu

objetivo para que a crianga tenha a melhor experiéncia. As vezes uma brincadeira



263

simples, por exemplo, estavam com as tampinhas de garrafa e eles falaram: “olha I3,
professora, a tampinha ta boiando!” A gente fez a proposta do afunda e flutua e
partimos para a investigagao porque eu vi a crianga brincando com a tampinha da
garrafa. Vocé acha que eu tive essa ideia? Vocé acha que eu ia pensar em afunda
ou flutua? Nao, quem trouxe isso foi ela, a crianga. Entdo, né, sobre esse aspecto,
né, acaba que dai vocé fala, ta, eu tenho essa ideia e como que ela encaixa? Qual é
0 campo de experiéncia que eu vou estar trabalhando? Que mais eu posso fazer
para que haja um avango, uma vivéncia, uma experiéncia que seja significativa para
as minhas criangas?

Sim. Bem isso, tem que tem que sair do senso comum. Articular os saberes
das criangas ao patriménio de conhecimentos, porque sendao também, de
repente ouve la o espacgo sideral e ndo vai investigar? Agora para isso precisa
da escuta ativa, né?

Entéo, o que é espaco sideral, tinha crianga que ndo sabia o que era espaco sideral.
Nessa historia agora que surgiu Godzila, 0 Godzila atacou a cidade ¢é a ideia central
do texto. Dai eu questionei: “por que ele atacou a cidade? O que aconteceu?” Olha
sO o repertério da crianca: “Ele atacou a cidade por causa da radiatividade e do lixo
téxico, porque jogaram lixo toxico no mar, estragou a casa dele e ele ficou com
raiva”. Uma crianga de cinco anos, vocé entende? E ai, nés fomos buscar saber
como preservar o meio-ambiente, sera que o lixo toxico é igual o lixo, o que é lixo
téxico, e assim, teve muitas discussdes, pesquisas, a gente viu video, a gente, sabe
a gente foi pesquisar, eles sairam daqui sabendo hoje mais coisas, do que eles
sabiam. Por uma fala, uma fala que veio da garotinha, que ninguém esperava.
Protagonismo compartilhado mesmo. E agora a ultima pergunta que vocé ja foi
falando algumas coisas... Mas a pergunta é: descreva como vocé organiza,
planeja e desenvolve a sua pratica pedagégica na educagao infantil na escola.
Ta entdo assim, a organizagao é a normal pro plano de aula, né? Porém o plano de
aula ele é flexivel e ele acontece geralmente a partir de algum questionamento.
Quando é uma situagdo que a gente vé que que da mais, que da mais assunto,
digamos assim, a gente vai... Existe ainda, meio que nos bastidores, existe ainda
uma certa sequéncia didatica. A gente ndo abandona certos conceitos. Ent&do, assim,
nao chama de sequéncia didatica, pode chamar de projeto, mas € composto por
etapas. Entdo ha uma problematizagao inicial das criangas, mas o assunto nao vai

ser s6 para um encontro: eu vou organizando o planejamento a partir disso,
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geralmente esta atrelado a isso. Geralmente esta atrelado também aos conceitos
dos campos de experiéncia, ndo tem como... Sobre a organizagao, planejamento
semanal prevendo a proposta principal, porque assim trabalho com uma turma de
maior humanitaria. Nosso tempo tem que ser organizado conforme a rotina da
escola, entdo tem lanche, tem hora do movimento, horas atividades, o dia que faz a
permanéncia e também tem biblioteca, tem informatica. Eu como toda essa
demanda, eu tenho que organizar... geralmente eu fago uma proposta principal.
Essa proposta principal, na maioria das vezes, eu ndo fago de forma coletiva, essa &
uma pratica atual, a gente prefere fazer elas nos pequenos grupos. Entdo o que eu
faco? Depois da construcado da rotina, a construgdo da rotina, geralmente ela esta
atrelada ao que esta acontecendo, tem dias que eu me debrugco mais sobre
contagem, sobre constru¢ao de graficos, tem dias que eu falo sobre o trabalho com
os nomes. Entdo, geralmente, eu trago a proposta em uma consigna geral e, por
que? Porque eu tenho de manha e de tarde muitas criancas atipicas, que nao tem
laudo, mas que tem um “Preste Atencdo”. Entdo, geralmente, eu fago uma
explicagdo geral para a turma e dai eu falo a profe vai explicar a proposta e ai eu
falo: “tem um lugar na sala que ja € a mesa da proposta. Vocés nao vao fazer todos
ao mesmo tema porque nao tem espago e nao tem por que ficar esperando.” Entéao,
eu faco a orientagdo geral da consigna, ai eu organizo as estacdes, que nao é
canto... ndo chamo de canto porque ndo tem contexto, mas sao estacdes para
brincar que a gente chama aqui, que sédo alguns elementos que podem virar um
contexto, por exemplo, os elementos da cozinha viram um canto de fantasia, com as
bonecas... Mas eu ndo chamo de canto porque eu n&o tenho canto montado na sala,
porque sao turmas diferentes, com interesses diferentes e criangcas com autismo.
Entdo, nem sempre vocé consegue manter o canto. Nés temos essa dificuldade.
Nem sempre a estagiaria esta também. E ai eu comego a chamar as criangas. Tem
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umas que ja sentam na mesa: “eu quero fazer a proposta!” “Espera que eu ja vou te
dar a proposta para vocé fazer.” E ai, nesse momento, eu fago pequenos grupos,
vou chamando de seis em seis e vou fazendo a proposta que € de registro, né?
Agora, as propostas de movimento sdo propostas coletivas, propostas de
musicalizagdo também. Eu gosto muito de cantar, entdo eu fago de forma coletiva.
Mas as propostas que necessitam de registro, a gente faz ai em pequenos grupos
porque dai € uma coisa que vem também da nossa pratica. Muitas vezes eu tenho

que fazer retomadas do planejamento, muitas vezes eu fago uma proposta e eu vejo
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que desse jeito ndo vai dar certo e ai, as vezes, eu faco uma retomada: “olha,
gente, nds vamos fazer essa proposta de uma outra forma”. Eu tenho que
administrar o tempo, tem proposta que as vezes a gente leva dois dias pra fazer. Eu
explico pra eles: “olha, quem nao fez hoje, ndo se preocupe, vai fazer amanha”.
Como isso ja € uma pratica, eles ja conseguem administrar. Entdo, vai tranquilo. Ja
conseguem participar, prever esse cotidiano... Dai os que nao fizeram no dia
seguinte estdo me cobrando: “Professora, eu néao fiz a proposta!”

E uma forma da gente ver que existe o protagonismo compartilhado, quando a
crianga também consegue prever as agoes do que vai acontecer.

Ja, a gente ja tem uma fala, uma organizacao, ja falo para eles: “como que vai ser
hoje? Quais os combinados para hoje?” “Professora, nés vamos no parque?” “Tem
dias que sim e tem dias que néo... hoje ndo vamos.” “Professora, vamos brincar de
massinha?” A massinha tem o objetivo dela, tem dias que eu trabalho especifico e
tem dias que a massinha vira uma brincadeira, pura e simplesmente... “Entdo, hoje
vai ter massinha” Entdo, tem alguns combinados. Eu fago votacdo com eles, no
quadro, a gente faz os cantos que eles querem e faz votagdo. “Vamos contar os
cantos que vocés querem... “ E a decisdo deles.

Deixa eu te perguntar: vocé que optou por ficar com a educacao infantil? Vocé
que optou pela educacgao infantil ou foi a gestora que propo6s?

Quando eu cheguei na escola nao tinha um professor para a educagéo infantil. Nao
tinha, teve uma transicdo. Dai eu fui substituir uma professora que estava em
licengca-maternidade e, quando ela voltasse, ela iria assumir a turma. Ai no fim,
acabou que ela pegou licenca prémio e dai ela chegou muito no final do ano e dai a
diretora falou “ndo, agora vocé ja esta com a turma, termina o ano”. Ai no ano
seguinte ninguém quis... e estamos, em todos os anos que trabalho na escola, sé
teve dois anos que fiquei no ensino fundamental, os demais todos na educagao
infantil.

Obrigada por responder, pela sua disponibilidade. Obrigada mesmo e qualquer
coisa posso te contatar novamente, se precisar de alguma coisa para
pesquisa?

Pode sim, eu respondi o questionario e, o que vocé precisar e eu puder ajudar, conte

comigo.
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Entrevista 5 — Professora 47 — 22/11/2024 —-20’48”’

Vocé que optou em trabalhar na educacao infantil ou a gestao que propés?

Na verdade, quando eu comecei a trabalhar na educacao, eu comecei na Fazenda
Rio Grande. E ai 14 eu fazia meio de tudo assim. Dai que quando eu entrei em
Curitiba eu assumi padrao aqui e dai eu comecei a fazer RIT num CMEI. Mas como
era docéncia eu nado era regente de turma, entdo eu ficava “pingando” de galho em
galho no CMEI: entrava no Maternal, Pré... Dai quando eu pedi a remog¢&o aqui para
escola XXXXXXXXXX, tinha ou pré, ou acho que era primeiro ou segundo ano. Mas
eu sempre tinha, gostava dos maiores, quarto e quinto ano. Dai eu trabalhei aquele
ano no pre, dai veio a pandemia, dois anos de pandemia e dai quando eu tive a
turma desde o comecgo do ano foi 2022. Porque em 2021, a gente comegou ali em
agosto, mas aqui na escola, desde o comego do ano foi 2022. E ai eu gostei! Gostei
e fiquei!

Ai tomou gosto?

Sim, s6 que de manha eu sou pedagoga.

Ah, de manha vocé é pedagoga?

Sim, aham.

E a tarde professora?

Sim, dai eu tenho a minha turma, dai s&o mundos bem diferentes e até é bom, até
gosto dessa diferencga.

Mas é muita diferenga?

Sim porque de manha dai eu cuido, do fundamental, eu cuido da classe especial,
atendo pais, tudo e ai a tarde sdo os meus pequetitos...

Que gostoso, bem diferente. Entdao vamos la, vou comegar com a primeira
pergunta. O que vocé entende por protagonismo compartilhado?

Dentro da educacao infantil nés temos um protagonista principal que é a crianca que
€ o foco, o objetivo do nosso trabalho. Tudo que a gente faz no contexto dentro da
escola, a gente faz voltado pensando na crianga, que € o nosso protagonista. Mas,
quando entra o compartilhado, a gente leva em consideragdo todo o contexto, toda
a turma, tudo que envolve a sala de aula, a nossa escola, e as criancas. Entdo, &
isso que eu entendo, no sentido de ndo ter um protagonista, né? Mas €& esse
conjunto que a gente tem que dar atencdo, a gente tem que ter esse cuidado, a

gente tem que pensar sempre, no todo da nossa sala. Eu falo da minha sala, né,
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pensando na minha sala. Nao existe um protagonista, nao é o professor, ndo é uma
crianga, € o todo né? A gente tem que levar em consideracao, tudo isso dentro da
sala, na hora de fazer o planejamento, na hora de pensar nos recursos que a gente
tem, na hora de pensar, por exemplo, eu tenho a estagiaria, profissional que me
ajuda, eu tenho que pensar em até incluir ela em todo esse processo pra conseguir
executar minha aula, trabalhar, fazer a proposta conforme eu pensei.

E esse protagonismo, quando vocé fala ali que envolve o conjunto, vocé
entende que envolve as familias ou nao? E de que forma?

Sim, também, isso ai dentro da sala né. Ai quando a gente pensa no todo a gente
pensa e envolve a comunidade toda, a familia, a realidade da escola... Entédo, tem
aquelas criangas, por exemplo, se eu for fazer uma proposta... E aconteceu esse
ano: eu queria trabalhar a histéria do nome com eles, tinha familia que ndo mandou,
teve familia que ndo mandou, entdo eu tenho que levar em consideracdo o contexto
familiar daquela crianga, porque eu sei que muita coisa ndo depende dela depende
de algo que vem da familia, da realidade que ela vive, do contexto , de tudo...
Porque as vezes a crianga vem, cai de paraquedas aqui na escola e eu sei que eu
ndo posso contar com nada da familia, né? Entdo, tem a necessidade e a
importancia de a familia participar, s6 que a gente sabe que dentro da nossa
realidade nao acontece. Mas assim, l6gico, a gente enquanto escola, instituicdo, vou
falar da parte que eu trabalho no setor pedagdgico, a gente faz de tudo para trazer
essa familia para dentro da escola, a gente tenta de todos os meios, assim, trazer
essa familia pra dentro da escola, principalmente assim, os estudantes faltosos, a
gente fica em cima. O professor sempre passa pra diregdo: sao cinco faltas
consecutivas ou sete alternadas. A gente ja passa pra diregdo pra buscar aquela
familia pra saber o que esta acontecendo. Inclusive teve casos de familias assim
que a gente pegou tanto no pé que a familia saiu da escola. Transferéncia, porque
nao aguentou. Entdo aqui a gente tenta trazer a familia de todas as formas. Tenta, e
dai as vezes consegue, as vezes nao. Pensando também que nao posso deixar de
ofertar as coisas, as propostas pras outras criancas porque aquela familia ndo vai
participar, ja fiz proposta de trazer as familias pra gente fazer bolacha na escola ta?
E ai assim de vinte e seis criangas eu acho que duas ndo vieram, ai algumas mées
assim ficaram duas ou trés, ai a mae ficou com do, dai pegou aquela crianga pra
fazer bolacha junto com ela... Mas € aquilo: a gente fica até meio dividido porque é

aquela questdo: ai que dé daquela crianga que viu os pais chegando, e a mée dela
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nao veio, mas eu nao posso privar também o meu outro estudante de viver esses
momentos dentro da escola, dentro das propostas, entao a gente fica meio dividido.
Mas isso que vocé esta falando é bem relacionada a teoria que eu estudo: que
os antagonismos, os paradoxos eles podem conviver, porque vocé ofertou,
nao é? Mas assim, nao significa que todos vao aproveitar e como vocé disse,
nao seria justo vocé privar uma crianga de viver essa experiéncia por causa do
outro.

Por causa do outro... A gente ndo abre méao disso. Se eu pensei em fazer isso, eu
vou fazer... eu vou mandar o convite... As vezes, como eu falei, a gente faz até
demais... Um passeio, por exemplo, a gente quer fazer um passeio. Se inscreveu la
no Linhas [do Conhecimento] ou vai fazer pelas cotas e tal, de 6nibus. Manda os
bilhetes da autorizagao ai tem la uns dois e fica la o bilhete. A gente manda o bilhete
uns 15 dias antes e o bilhete ndo volta assinado, de autorizagdo. E assim: ndo
assinou o bilhete, ndo vai. Ai a gente ainda tenta mais um pouquinho, tenta pegar a
mae na saida quando vem buscar a crianga, faz isso. Ai no ultimo caso, nao
assinou, infelizmente a crianga ndo vai. S6 que dai a gente acaba avisando a
crianga: olha, ndo tem autorizagdo da familia, ndo tem como vocé ir, se vocé vier
para a escola vocé vai ter que ficar na outra turminha, porque néo tem como ir no
passeio. E eu acho que a crianga chega em casa contando e a familia mesmo assim
nao faz questao de assinar o bilhete porque dai a criangca nem vem para escola no
dia do passeio.

Que dé... E vocé poderia citar uma agao pedagdgica, vocé até ja citou das
bolachas ali, por exemplo, na qual vivenciou ou vivencia o protagonismo
compartilhado na sua pratica pedagégica da educagao infantil?

Essa das bolachas foi bem legal e como a gente ndo comemora o dia das mées e
dia dos pais, em maio a gente previu o dia da familia, a gente convidou eles para vir
aqui fazer as massas. A gente pré fez as massinhas e demos para cada crianga com
a sua familia amassar, passar o rolinho e tal, pegamos as forminhas... As criangas
fizeram com as forminhas de coragédo e outras, cortaram as bolachinhas e a gente
colocou pra assar e depois tiramos e depois cada crianga ganhou, fizemos um
pacotinho e eles levaram pra casa pra comer com a familia...

Que fofura...

Foi bem legal e assim teve uma participacao relativamente boa né, porque faltaram

acho que duas ou trés so.
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Bem bacana a ideia. E quais sdao os principios ou conceitos teodricos
metodoldgicos balizadores na tua pratica pedagdgica pra se garantir esse
protagonismo compartilhado?

Assim, teoricamente falando, a gente ndo busca dizer assim “estou seguindo o
Vygotsky”, “estou seguindo Piaget”, “eu estou seguindo Montessori”. A gente nao
costuma usar isso. Eu acho que aqui, falando bem abertamente, a gente vive a
realidade. Entao, a gente enxerga o contexto aqui da escola, da comunidade, tenta
buscar as familias de diversas formas, e claro, como que eu posso dizer assim,
buscando, mas tendo cuidado com a particularidade de cada um, de cada familia,
de cada crianga, tendo esse cuidado de trazer essa familia, de saber o que vai falar,
de sabe, trabalhar com a crianga dessa forma que sabe que é aquilo que a crianca
precisa naquele momento. Entdo eu acho que € mais um olhar humano e de
cuidado, de atencédo do que baseado em teorias de educadores e pensadores e etc.
Quando a gente fica, né, eu estou aqui ja faz cinco anos na escola, mas eu fui
estagiaria aqui quando eu era mais nova, entao a gente ja conhece a realidade, né?
Dai eu trouxe e trazia as propostas de acordo com aquilo que eu ja sabia que ia
funcionar ou que n&o ia funcionar. E na verdade a maioria dos professores trabalha
assim aqui. Ja levando em consideracgao isso: se vai dar certo, se n&do vai dar certo...
Vamos fazer isso, vamos fazer aquilo, pensando na realidade, nas familias, nas
criangas.

E vocé se pauta nos documentos norteadores, vocé conhece?

Isso sim, dai a gente usa a BNCC, o curriculo, principalmente, da educacéo infantil.
E a gente sempre ta participando da formacao, pegando as sugestbes que as
pedagogas do nucleo dao pra gente. Porque parece que sempre tem uma coisinha
ou outra que da pra acrescentar. Mas basicamente € o curriculo mesmo, as
propostas, 0s campos de experiéncia que a gente trabalha... Todas as professoras
que entram na educacao infantil trabalham dentro dos campos de experiéncia,
dentro do curriculo e os documentos norteadores sao esses dois.

Entao, agora, a ultima pergunta. Descreva como vocé organiza, planeja e
desenvolve a sua pratica pedagégica na educacgao infantil da escola.

Entdo, de inicio a gente vai tentando descobrir ... inicio do ano, né? A gente vai
tentando descobrir os interesses deles, né? E ai vai apresentando uma proposta ali,
uma proposta aqui e vai percebendo o que eles gostam mais, qual tipo de atividade

que eles gostam mais, quais as brincadeiras e tal. Ai vou dar exemplo, esse ano eu
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tenho estudante que ele é fissurado por dinossauros. E dai € bem comum na
educacao infantil trabalhar dinossauros, s6 que eu nunca tinha trabalhado. E ai por
conta dele e mais uns dois ou trés que demonstraram interesse, mas ele era demais,
muito, dai eu falei eu vou ter que incluir o dinossauro por esse interesse deles e dos
outros, que eu tenho certeza que vao gostar também. E ai agora no ultimo més meu
planejamento foi todo de dinossauro. Sé que assim: eu nao entendia nada de
dinossauro, eu s6 conhecia o Rex. E ai eu trouxe ele, os outros também
contribuiram, mas principalmente ele [0 menino fissurado por dinossauros] para
contribuir. Entdo a gente pegou os dinossauros que o gente tinha na sala, e ele foi
falando, explicando o nome de cada um, as caracteristicas de cada um, eu passei
video, a gente fez desenho, agora a gente esta fazendo o ovo do dinossauro, com
papietagem, sabe? Entdo, é isso, é buscar aquilo do que esta no interesse deles,
que eles tém vontade de aprender, o conhecimento que eles buscam, a curiosidade
deles... Ja trabalhei inseto, ja trabalhei abelha, aqui a gente tem abelha entéo, tudo
dentro daquilo que eles demonstram curiosidade e perguntam e ja na outra aula, eu
ja vou pensando no meu outro plano de aula, ja vou pensando em incluir tudo isso
que eles se interessaram pra trazer pra escola. Nossa, o dinossauro foi o maximo.

E vocé tem alguma coisa assim que voceé traz de tema? Ou sempre parte das
criangas?

Nao, eu ja trouxe temas também, principalmente relacionado a histérias. Entao
quando eu fago algum trabalho, ndo de tema assim que nem eu falei de dinossauros,
insetos, abelhas... Isso foi curiosidade deles né? As historias sdo histérias que eu
percebo que eles gostam, ah é, contos de fadas, por exemplo. Eu percebi que essa
turma é uma turma que gosta muito de histérias, no geral mesmo. E ai eu comecei a
trazer historias e trabalhar dentro das histérias que eu trouxe, né? Nao foi s6 do
interesse deles, foi o interesse por histérias mas nao determinado livro ou o tema
que eles que trouxeram, fui eu que trouxe dai. Exemplo, as trés partes, eu trabalhei
as formas geométricas dentro da historia as trés partes. Deixa eu pensar numa
outra, ah dai a gente, eu trouxe a histéria do Peixinho Arco-iris, e ai eles comegaram
a perguntaram um monte de coisas sobre o fundo do mar, de animais e dai dentro,
continuei, mas a histéria fui eu que trouxe. Mas dai eu percebi que eles gostaram e
dai resolvi trabalhar um plano dentro daquela historia. Porque nos momentos de

contacao de historias, as vezes, eu trago um livro que eu gostei, tipo esse do
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peixinho, ou as vezes eu disponibilizo alguns para eles e dai a gente faz uma
votagao pra ver qual sera a historia do dia.

Varias estratégias para que eles tenham esse repertério de histérias... E as
vezes até uma sequéncia de histoérias...

Sim, a professora XXX que me substitui nas permanéncias, ela trabalhou contos de
fadas e dai foi uma sequéncia mesmo... dai ela trabalhou o primeiro semestre
praticamente inteiro de contos de fadas.

Que joia, professora. Te agradego entao, acho que deu pra compreender bem o
teu trabalho. Agradecer vocé pela tua disponibilidade, por ter respondido o e-
mail, por ter aceitado fazer a entrevista, e depois que eu finalizar a pesquisa eu
te mando o arquivo.

Ah, ta. Vai me dando o retorno e se vocé tiver alguma outra pergunta pode me
mandar que eu respondo para vocé.

Obrigada. Um bom final de ano.

Obrigada, tchau.

Entrevista 6 — Professora 90 — 26/11/2024 —25’38”’

Vou comegar a gravar, ok? Entao assim, sé voltando na questao entao
ninguém queria e dai vocé pegou a turma, se encantou, ganhou ganhou prémio
e tudo. E por que vocé nao pegou educacao infantil este ano de novo?

Porque assim, tem s6 uma turma de pré e, na verdade eu optei por ficar com duas
turmas iguais, fiquei com dois quintos anos, porque e complicado 0 mesmo professor
com dois planejamentos diferentes, duas rotinas diferentes e no dia a dia se torna
mais complicado. E o Ensino Fundamental cobra demais d gente, muito, muito,
muito mesmo. E como eu escolhi quinto ano esse ano, e era uma turma muito
grande, ou eu ficava com a educagao infantil que tomou o meu coragao ou ficava
com aquela burocracia. Ou eu ficava com, por exemplo, de manha com a alegria de
viver e a tarde eu caia no mundo da burocracia. Entdo eu pensei: entdo eu caio no
mundo da burocracia, vou la e esqueco.

E, é dificil né? Entendi... Entdo vamos la, professora. Sdo quatro perguntas. Eu
fiz analise de noventa e cinco questionarios. Desses noventa e cinco

questionarios eu selecionei aqueles que assim, tinham mais a ver com o que
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eu acredito pra educagao infantil, que eram vinte e trés, né? Dos noventa e
cinco.

Estou valendo alguma coisa enté&o (risos)

E, e dos vinte e trés eu selecionei oito.

Nossa, estou valendo mais alguma coisa. Se foi alguma coisa boa...

(risos) Com certeza. E de rede, vocé tem quanto tempo?

Eu entrei em dois mil e seis. Ano que vem vai ser dezenove anos.

E, nossa, bastante. Entdo, vamos la pra primeira pergunta. A primeira pergunta
€ o que vocé entende por protagonismo compartilhado?

Protagonismo seria a crianga ser dona daquilo, fazer aquilo que ela entende, né,
fazer aquilo que ela entende que é o seu papel. Protagonismo compartilhado eu
acredito que seja o professor fazer parte, ser parte daquilo, construir junto, fazer
junto, construir junto, acredito que seja isso, né? O professor trabalhar junto,
construir junto, acredito que seja isso. Nao sei, ndo estou junto na educacéo infantil,
mas acredito que seja um trabalho compartilhado, desde um trabalho construido
junto, nédo elaborado somente pelo professor ou visto somente pela crianga, porque
teve varias vertentes assim: “ah, a educacao tem que ser construida so6 pela crianga,
s6 pelo professor...”. Seja construido pelos dois, seja feito pelos dois, acredito que
seja isso.

Perfeito. E na tua opiniao, esse protagonismo compartilhado ele inclui as
familias e, se inclui, de que forma?

Acredito que a familia € fundamental, mas dai € uma maneira bem complicada:
incluir a familia na escola... Muitas vezes os pais quando falam em escola, eles
acreditam que colocou a crianga pra dentro da escola, fechou o portdo, acabou a
minha responsabilidade, né, ndo tenho mais essa responsabilidade: “escola é
escola”, “casa é casa”, e ninguém mais tem essa responsabilidade. Acredito que dai
falar sobre esse protagonismo compartilhado, seria uma responsabilidade bem,
complicada, da gente conversar dentro da escola, né? Convidar os pais pra
participar, pra ter esse compartilhamento assim dentro da escola seria bem
complicado. Atualmente assim, e com a rotina ainda mais com os pais dentro de
casa, ja nao tém esse compartihamento, imagine dentro da escola, € mais

complicado ainda.
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Vocé poderia citar uma agao pedagodgica na qual vivenciou ou vivencia o
protagonismo compartilhado na sua pratica pedagogica da educacgao infantil?
Que voceé se recorde assim do ano passado?

Eu posso citar, o trabalho até esse prémio que a gente ganhou, da Republica
Tcheca. A gente fez varios trabalhos com as criangas, foi um prémio que a gente
ganhou da cidade de Lidice, € uma obreira que eles fizeram em memoéria as
criancas, mortas pelos nazistas. La era o campo de concentragao de Lidice. Todos
0s anos eles fazem uma mostra de trabalhos. Entdo, as criangas da minha turma
fizeram os trabalhinhos e eu enviei pra la. E os pais ndo deram muita importancia,
nem entenderam muito bem sobre esse trabalho. Entdo, quando eu retornei pra eles:
“Oh, as criangas foram escolhidas, os trabalhos deles foram escolhidos”, eles
também ndo deram muita importancia. Quando o pessoal do Consulado da
Republica Tcheca, veio até a escola e veio premiar, eles entenderam assim: “Nossa,
o meu filho é importante, olha a importancia do trabalho do meu filho...” Quando eles
entenderem que nao foi s6 um desenho que meu filho fez, quando eles comecam a
entender que nao é s6 um desenho, ndo € sé uma pintura, que nao é so6 trabalhinho
que meu filho faz, que tem todo um contexto por tras de qualquer coisa que a
crianga faz, que é a importancia da escola, da familia e da crianga trabalhando
juntos, eles comecaram a ver assim o quanto é importante. Quando eles viram
assim, o consulado indo até a escola, parabenizando, e eles juntos, eles ficaram
emocionados e eles viram a crianga se sentindo importante. Todos eles vendo, né
“nossa, o meu trabalho sendo reconhecido por todos ali”, a gente sentiu assim, como
€ interessante vendo todo esse trabalho em conjunto: ndo era s6 ali mais um
desenho sendo feito por fazer, foi toda uma comunidade, toda uma rede trabalhando
com a crianga.

Que lindo! E esse desenho era sobre o qué?

O tema desse ano, do ano passado era caravana. E por coincidéncia, as criangas
que foram selecionadas, foram as criangcas da ocupagao que tem ao lado da escola.
Sao as criangas que vao de um lado para o outro procurando lugar pra morar. E o
contexto que a gente trabalhou era caravana, eles trabalharam a caravana num
outro sentido, criangas que saem, que sao imigrantes... A gente trabalhou criangas
que nao tém aonde morar. Entdo foi mais emocionante ainda para eles: “nosso
trabalho foi conceituado, foi reconhecido num outro pais.” Estd em exposig¢ao até

marco do ano que vem, um pais que eles nem conheciam, que nao faziam ideia que
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existisse. “E nos estamos aqui parabenizando o pais”, vieram até aqui parabenizar a
gente. Entdo assim eles se sentiram, a crianga se sente mais empoderada por isso.
E é a cultura delas, que elas mostraram por meio do desenho, possivelmente...
Uhum.

Porque teve significado quando vocé trabalhou, acredito assim?

Sim, e até nos desenhos que eles fizeram, eles demonstram assim que sao criangas
pretas. Eles demonstraram até nos tragos dos desenhos a origem, ficando entao
sem querer mesmo assim, sem um trabalho mais significativo de resgate, eles
sabiam a origem, eles se retrataram nos desenhos de acordo com sua origem
mesmo.

Nossa. Bem interessante. Que espetaculo, que experiéncia linda.

Eu posso até mandar depois, ndo sei se vai ter interesse para o teu trabalho, mas
ver que emocionante a aluninha assim “eu nem estou com roupas” e ela cheirando
Xixi, sabe, mas ela emocionada assim. Nao era nem os tchecos, mas era o pessoal
de Sao Paulo, mas ela emocionada recebendo eles.

Que lindo, nossa, fiquei emocionada também. E quais sao os principios ou
conceitos teéricos ou metodolégicos que vocé considera que sao balizadores
em sua pratica pedagodgica cotidiana, na educagao infantil, pra garantir esse
protagonismo compartilhado?

Eu acredito que, primeiramente, a gente tem que ter um olhar geral, ndo s6 na
crianga, nao so no professor. A gente tem que ter um olhar no contexto, olhar todas
as figuras que fazem parte e olhar as familias também. A gente ndo pode s6 pensar
em um: tem que pensar a escola como contexto geral, olhar todas as figuras que
fazem parte disso. Entdo, pensar como a crianca esta, como o professor esta, a
escola, cada um situar cada um deles e pensar na construgcdo desse planejamento.
Cada um ver o seu papel e pensar na elaboragdo desse planejamento e construir
ele, de acordo com as necessidades de cada um. E tentar encaixar cada um deles,
dentro desse planejamento, dentro do interesse de cada um, dentro do que cada um
pode contribuir pra elaboragao desse planejamento.

Uhum. Esse é principal conceito entdao que vocé entende ser necessario, o
contexto.

Sim, contexto, participagao. Cultura, contexto, aonde cada um esta inserido, aonde a
gente esta inserido. E que nem eu falei pra vocé: eu ndo tenho tanta experiéncia em

educacao infantil, entdo pode ser que eu nao tenha mais contribuicodes.
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Ah nao, a tua entrevista esta maravilhosa, vocé falou algo aqui que tem tudo a
ver com a teoria que eu estudo, que é do Morin. Porque quando vocé fala do
contexto né, tem tudo a ver com Morin, e vocé fala de cada parte, da
importancia de cada parte no todo, tem tudo a ver com a complexidade.

E que eu penso assim, eu sou melhor escrevendo do que falando. Mas dai assim,
agora vocé falou do Morin, eu posso pegar a minha parte do Deleuze (Gilles
Deleuze), que foi tedrico que eu estudei, de pensar no planejamento como se fosse
um rizoma, daquelas varias raizes que vao se entrelagando e vao se juntando para
formar, uma sé, um s6 caule. Porque € assim o conhecimento: as varias raizes que
vao se entrelagando até formar o homem. Nao pensar em algo s6 como uma raiz
condutora, mas como varias linhas.

Isso mesmo, nossa, perfeito. E, esses principios que vocé falou, até voceé citou
agora, mas eles estao ancorados em algum referencial teérico e qual seria
esse referencial?

Referencial da educacgao infantil ndo tenho muito...

Mas vocé chegou a usar o curriculo, a base?

Usei, usei, usei mais o curriculo da educacéo infantil. O da prefeitura, era o que eu
mais usava. Eu conhecia o curriculo do Ensino Fundamental e dai me abracei com o
curriculo da educacéo infantil e com os cadernos da educacéao infantil. Acredito que
na prefeitura s6 ndo da aula quem nao quer, porque ele tem uma gama enorme de
trabalho. Ent&o, por falta de fonte para trabalho nao é.

E a dltima pergunta agora... Na verdade é um pedido. Descreva como vocé
organiza, planeja e desenvolve sua pratica pedagogica na educacgao infantil da
escola. Agora pensando no ano passado: como que VOCé organizava,
planejava e desenvolvia?

Eu tinha, eu tinha aquelas coisas, agora eu ndo vou lembrar o0 nome, ndo era, tinha
uns nomes todos diferentes né... Nao podia falar planejamento, era uma folha,
organizava por semana. Deus o livre, tinha que usar os nomes certinhos la porque o
pessoal educacgao infantil ficava em cima da gente, tinha assim, ai... Era tudo em
cima do brincar...

As propostas recorrentes, sera?

Tinha as propostas recorrentes e as propostas que eram fixas, que tinha os cantos

fixos na sala. E dai... ndo era projeto, agora nao estou lembrando como que era... eu
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nao nao fazia planejamento, né? Eu tinha que entregar pra pedagoga, que ela era
bem exigente. Inclusive eu fiquei muito pouco tempo na educacgao infantil.

Com os cantos, voceé falou que trabalhava.

Entdo eu vou fazer assim, eu vou falar, eu vou falar de uma forma mais assim,
informal. N&o vou falar dos nomes mais eruditos. Entdo, eu chegava, fazia uma roda
de conversa com eles. A gente conversava como tinha sido de um dia para o outro
com eles. E eles traziam os temas, eles conversavam e a gente fazia as atividades
do dia: eles iam na biblioteca ou fazia higiene e tudo mais. Entdo a gente trazia
alguns artistas que a gente estava trabalhando, fazia as propostas dai que eram as
que tinham dai... ah, ndo me lembro, que tinha o “eu, o outro...”

Ah, os campos de experiéncia?

Isso, os campos de experiéncia. Dai tinha 14 as atividades que eu trabalhava, entao
tinha os projetos e as atividades. Eu posso até escrever depois pra vocé eu mando
direitinho, bem bonito pra vocé.

Imagine...

E dai depois do recreio, eles iam pras atividades e a gente trabalhava os cantinhos:
que tinham os cantinhos fixos, como era uma escola de ensino fundamental, entdo
era uma sala adaptada e era uma sala ainda que era dividida com ensino
fundamental. Entdo quando XXX que era da educacao infantil, ia la, XXX fazia um
esparrame, brigava porque tinha muita carteira e cadeira dentro da sala. Ultra
complicado, ndo era do jeito que XXX gostava da sala... Mas eu vou fazer assim,
amanha eu vou mandar pra vocé bem certinho, por escrito... com as palavras
certas...

Capaz, nao é necessario... Mas assim, pra mim o importante é saber, tinha um
planejamento prévio.

Tinha, tinha né, era tudo bem certinho, eu vou mandar as fotos pra voceé.

Tinha uma uma intencionalidade tua.

N&o, ndo era assim chegar na sala, “oi gente, tudo bem?” Tinha... eu sé nao estou
lembrando dos nomes certinho... assim como que era.

E essa intencionalidade, vocé também tinha a escuta das criancas na roda de
conversa?

Sim, sim, muitas vezes... Teve um trabalho muito bonito que a gente fez com grafite
também, que depois a gente terminou no MON. Ent&o eles que escolheram trabalhar

com grafite, foi um menino do grafite que trabalhou na escola, entdo eles que
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escolheram. Entdo, muito do trabalho eu escolhia, e outros eles escolhiam também o
que seria trabalhado. Entéo, eles compartilhavam também o planejamento. Se vocé
perguntar do ensino fundamental ta tranquilo... (risos)

Esta perfeito, professora. Muito boa a entrevista, vocé me ajudou tanto. Assim
vocé trouxe alguns conceitos chaves super importantes, né? Esse teu projeto
é maravilhoso, vou relatar na pesquisa. Eu vou te falar aqui que tinha vocé e
mais uma que tinha até um ano de atuag¢ao na educacgao infantil e vocé que me
respondeu e foi a pessoa certa. Foi maravilhoso, Professora. (risos)

Vou fingir que acredito... (risos)

Nao, eu ndao minto. Tenho um defeito, ndao consigo mentir. Mas assim, vou

parar a gravagao e ver se deu certo. Muito obrigada de coragao.
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APENDICE G — CONCEPGAO DE PROTAGONISMO COMPARTILHADO DAS

PROFESSORAS ENTREVISTADAS

Identificacdo

Concepcao de protagonismo compartilhado

Professora 45

O protagonismo seria a professora e a crianga trocando [conhecimentos].

Professora 8

Eu entendo que o professor tem 0s seus saberes e que as criangas
também tem os seus saberes e que ndo ha uma balanga assim, nesse
protagonismo, de um ser mais do que o outro. Entao, se o professor tem
uma boa escuta das criangas, desse protagonismo, ele pode planejar para
esse protagonismo. Entdo, ele planeja algumas agbes, algumas
propostas, organiza os contextos pra que a crianga continue sendo
protagonista e, com isso, o adulto professor também é protagonista.

Professora 62

Eu entendo que o protagonismo compartilhado é quando a gente, junto
com a crianga, faz planos, faz projetos, escuta as criancas em todos os
momentos pra ver os interesses, curiosidades, e assim a gente, juntos,
elabora um plano de aula, um plano de agdo, com a brincadeira, com as
interagées, eu acredito que seja assim.

Professora 23

Protagonismo compartilhado? Puxa...bom, o principio do protagonismo é
que a crianga tenha vez e voz tanto no planejamento, quanto nos
contextos de brincadeiras que ela esta, isso é que eu acho que seria o
protagonismo. Se a gente pensar no, agora eu nado sei se VOCés
entendem o protagonismo compartilhado no sentido de que varias
criangas podem pensar e colaborar com a proposta ou esse protagonismo
compartilhado envolvendo a mediagdo do professor, ndo esta muito claro
pra mim exatamente o que que é o protagonismo compartilhado. Mas,
assim, se eu fosse falar por conta o que eu conhego sobre protagonismo,
o direito do protagonismo compartilhado seria o que realmente acontece
na educacgéo infantil quando o professor tem esse olhar. Entao, vem uma
crianga com uma problematizacao e faz uma pergunta e ai, vocé comecga
a levantar hipoteses dessa pergunta e dai quando vocé vé, estdo todas as
criangas voltadas pra aquele, pra aquela pergunta, pra aquela
problematizagédo. Entdo a gente vé, a gente esta fazendo pesquisa sobre
aquilo, a gente esta falando sobre isso e ai eu ndo vejo s6 uma crianga
sendo protagonista, mas eu vejo toda a turma se empoderando nesse
protagonismo.

Professora 47

Dentro da educacgéo infantil nés temos um protagonista principal que é a
crianga que é o foco, o objetivo do nosso trabalho. Tudo que a gente faz
no contexto dentro da escola, a gente faz voltado pensando na crianga,
que € o nosso protagonista. Mas, quando entra o compartilhado, a gente
leva em consideracdo todo o contexto, toda a turma, tudo tudo que
envolve a sala de aula, a nossa escola, e as criangas. Entédo, é isso que
eu entendo, no sentido de ndo ter um protagonista, né? Mas é esse
conjunto que a gente tem que dar atengdo, a gente tem que ter esse
cuidado, a gente tem que pensar sempre, no todo da nossa sala. Eu falo
da minha sala, né, pensando na minha sala. Néo existe um protagonista,
néo é o professor, ndo é uma crianga, é o todo né? A gente tem que levar
em consideracdo, tudo isso dentro da sala, na hora de fazer o
planejamento, na hora de pensar nos recursos que a gente tem, na hora
de pensar, por exemplo, eu tenho a estagiaria, profissional que me ajuda,
eu tenho que pensar em até incluir ela em todo esse processo pra
consequir executar minha aula, trabalhar, fazer a proposta conforme eu
pensei.

Professora 90

Protagonismo seria a crianga ser dona daquilo, fazer aquilo que ela
entende, né, fazer aquilo que ela entende que é o seu papel.
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Protagonismo compartilhado eu acredito que seja o professor fazer parte,
ser parte daquilo, construir junto, fazer junto, construir junto, acredito que
seja isso, né? O professor trabalhar junto, construir junto, acredito que
seja isso. Nao sei, ndo estou junto na educacgéo infantil, mas acredito que
seja um trabalho compartilhado, desde um trabalho construido junto, néo
elaborado somente pelo professor ou visto somente pela crianca, porque
teve varias vertentes assim: “ah, a educagdo tem que ser construida s6
pela crianga, s6 pelo professor...”. Seja construido pelos dois, seja feito
pelos dois, acredito que seja isso.

FONTE: A autora (2024).
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ANEXO A — AUTORIZAGAO DO DEPARTAMENTO DE EDUCAGAO INFANTIL
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Curitiba, 28 de agosio de 2023,

TERMO DE CONSENTIMENTO DE PESQUISA

O Departamenio de Educagao Infaniil da Secretaria Municpal da Educagho de
Cuirililes 2304 de Beords eom & reslizscls 4= pEsguisa inttbulzds  Desdaganizmo
compartithads aftre professor, cnangs & famila e educacdo infavrlil 8 e 9ng pressuposios
tedrcos do pensaresio complern”, profocsiads 4 SMEGE sob n® 01-243307/2022 pels
deulnranda Maria da Giénia Galeb, sob onentagiio do Professor Doutor Ricardo Antunes de
54 do Programa de Pés-Graduagio em Educacdo, da Universidade Federal do Parana.

A pesguissdors esld autorizada a entrar am contato com dex profissionais dos
Miciess Fegionai de Educacio (NRE), sendo umia) de cada NRE, que acompanham &3
escolas com turmas de Bducagio infanill & com umia) professon(a) de cada uma das
escolrs da Rede Municipal de Ensmo gue trabalbham com a pré-escola, O referido contato
serd realizado por meio eletrinico com a ulilEacko da ferramenta de guestionanos an-ims
do Google Form. Pamm o enwio do questonans oi-Whe pare os(as) professores{as), a
pesquisadora  solicitard a mediagdo dos(as) pedagogosias) das escolas  para
encaminharem os emalls. Apde essa colela e andlise dos dados, a pesguisadora
seleclonard 4 profissionais dos NREs e 30 professores(as) das tumae de pré-escola para
a realizagéo de entrevistas semlestruturadas, a serem realizadas por meio de video
conferdnca, com a faraments Googls MWeel,

Estd avtorizada tambérm a reallzar uma formacso colaboratva a qual visa a pratics
pedagigica compartilhada, sendo esata formagio composta pelos pesquisadores da
universidade & pelos(as) professores{as) gue atuam nas escalas com turmes de educacio
irfanil do runiciplo de Curtiba.

Evidencia-se a importdncia da preservagao da confidencialidade dos supelios que
participarem da pesguisa. Infermo que a pesquisadora e seu orientador esto disponivess
para o esclarecimeino de dividas sobre @ pesguisa que fol aprovade, quanto 8 seua
vigbilidade, pelo CPRASBS de Curiliba

W B

Kahen Patricia Cofanno
Departamento de Educacio Infantil




ANEXO B — PARECER DE AUTORIZAGAO DO COMITE DE ETICA EM
PESQUISA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA
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HUMANAS E SOCIAIS

PARECER COMSUBSTANCIADD DO CEP
DADDS DD PROJETS DE PESGLISA
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Poesquisador: FICARDC ANTUNES DE SA
Area Tematica:
Varssn: 2
CAAE: £0002123.0.0000.0214

Inztiul;Aa Proponents: Programa de Pée~raduscio em Educagio
Pafrocinador Principal: Finandameanto Proprio

D& D0 0 PARECER
Mumero do Parecer: 6.131.197

Apresents¢ao do Projetn;
O projeto, Intaulago "Protaganismo compartinads enire professor, crianga & familla na eucagso Infantil 3

ILZ B35 PrEEEUR0stos TBANces do pensamenta complexn”, 18M COMa propanentas o professor Ricando
Antunes g2 53 2 3 doutoranda Mara da Gionla Galeb, amioos vinculados 30 Programa ge Pos-graduacio

em Educagdn.

A pesquisa seva realizada em 156 Escolas Munkdipals de Curisba que ofertam Educagio Infant], envoivendo
tamipém representantes de 10 (dez) Nockeos Regionals de Educacio do municipo.

A proposta apresentada prefends realizar uma pesquisa-acio colaporatlva no senbido e construlr

caminhos, estratéglas soore o cotidlano da educagdo Infantll em perspeciiva de um protagonismo
comardinado enre docénda, ImMdncia e familla pautados 3 IUE 305 PressUpoeios e cos 4o Pensamaio

Complexo.
Oibjatien da Pecegquisa;

A pesqulsa fem como objethvo Investigar a5 praficas pedagigicas @ suas concepgles na educacio infantl
nas es00ias munkdpais de Cunitiba ra construcdo de caminhces 2 estrabéqlas para o cobdiand da edueacdo
infantll 500 a parspectiva de um protagonismo compartinadd entre professar, crianca & Tamilla 3 IUZ 0o
Precsupostos tedncos 00 Pensamento Compiaxo.

Al do objetivo principal, foram elencaices quatm objetivos sacundanos:

Eriiteps  Hus Secersl Casees, 850 Edfon U Pedes | 117 ender, ssla 1121

Hilria! Cando CEF. A5 ai1sd

UF: P Munbspisl UM TEES
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HUMANAS E 50CIAIS

Contiramglic: So Feescar: 813 187

» Reallzar revisdo narmativa sobre pesquisas exstentes na educagdo Infantll gue tratem soore o
protaganisma compartihado;

= Imvestigar a5 praticas pedagagicas @ suas concepplies na educacdo Infantll nas escoias munlcipais oe
Caurba;

» Irvestgar o pNOCeEED d8 vivenda colaborativa do protagonismo compartihado na pratica pedagigica da
Educagio Infant;

« QsErvar as mudangas na pratica pedagoglca da Educagio Infantll no gue diz respetto a Wvencla do
protagonismo compartinado entre professor, cianga & familla

Avallagso dos RIscos & Sanahclos:

Mo que 52 refere 305 Mscos ligados & particlpagdo na pesquisa, ob PIODONENIES Mensionam que os
pariiclpantes podem experimeniar algum desconforio, relacdionado 3 alguma quesido ou 30 CANS3gD,
gecomante da durado da enfevisia ou mesmo durants o5 enconiTos de fommagdo colaborativa. Alertam qus
cas0 haja malonss desconionos o8'as participanies poderdo desistr 3 qualquer iempo da pesquisa, 52m
qualkquer prejutn.

Caorm vistas 3 minimizar possivels desconforins ou cansago em quaiquer etapa da pesquisa, o paricipantes
poderdn defxar de responder determinadas guestiies ou mesmo Intemompsr, 3 qualguer iempo, 3 ®IA
partCinacan.

Coim relagdo a0s benaficios, o5 proponemtes destacam que 3 pariicipagdo nesta pesquisa, pode gerar
benaficlos no s2nfido g2 constulr caminhios, esirabégias sobre o cofldiano da educacds Infantl na
perspecilva de wm protagonismo compartilhado entre docdncla, Infincla e familla pauiados nos
pressupostos tedrcos do Pensamenta Complexo.

E menglonado no TCLE que o dados obtidos para este estedo serdo wilizados unlcaments para essa
pesquisa & AMazenados peio periodo de GNco anos 3pds O MmN da pesquisa, 500 responsabllidade &o
(5} pesquisador, bem coma que of paricipantes terdo drebo 3 Indenlzacao diante oo oventuas danos
decomentes da pesquisa.

Comentarios e Conshderagies aobre a Pesquisac

A pesquisa prevd 3 utlizagdo de 3 (irés) Instrumentos de colsfa que serdo aplicados em dferenies 13526 da
pesqusa:

3] Preenchimento 0e um quesHoNans com reepostas objetivas & dissertatvas, que sra enviaoo via comeo
elefronico, com tempo o resposta esiimado de 30 minuos;

b} Reallzagdo de entrevisia semiestiuiuada via platafonma googie meet com possivel registo em

Emdarets  Aus Geceral Cameles, 850, Edflco O Pedes |, 117 andar, amle 1121
Biara: Canda CEF. ad ad185
UF: FH Hunbkdplsl UHITES
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audo 2 vigeo & duragio estimads de 30 minuies.

¢} participacio em grupo de fomagdo colabora®va via platafoma google mest, para discussda e reflaydo
50br2 05 pressupcsios feorcos do pensamenin compiexn, 3 2ducacao Infantl e compartiinamento de
praticas. Cada enconto de Tomacao 18rd 3 duracio aproxmada de 0uEs NoNas & DOCera ACONTBcer samanal
DU quinzEnalmenis, comfomme SEManda @ aconio enfe pesquisadons & paricpanies da pesguisa

Di2 acordo com 3 metodoicg'a proposta, paricipardo da 1a etepa da pesquisa 155 professones de educacio
Infanl & 10 profissionals ligados aos MOdieos Reglonals.

Ma comtinuscio da iInvestiganio de campo, Sardo seledonados prfessonss Dara enfrevistas
semiesinuburadas. Agqueles que alenderem 3cs oitérios de salecdo, poderdo participar g2 fommagdo

eotaborativa com vistas 20 desenvavimenio da pratica pedagogica colabora®va, 0 que 58 dard via acsite do
pesquisado. O projeto e pesquisa ser conOUZdo UHIEanGD o Mesmo protocoio, metndos & procedmentos

tEmo nos Micieos Raglorais de EOUCagao quants nas escolas municpas.
A partir da tela complexa, mutidimensional, multifocal que se formard no decomer da pesqulsa, o5

pesqUISONes pretaniem O Sesemaaivimenio e uma famagao colaborativa com profeesones. 38 WUmmas de
S0 Infartl, via platatema virtual, visando 3 pratics pedsgogica compartinada,

Conslderaghes sobra 08 TemMmos O Spresanta;ao obrigatora:
Foram apresentados todos o documenios solciacce para 3 anailss & daboragdo desie panscer

Recomendagies:
K30 ha recomendacies

Conclusies ou Pendénclas @ Lista de Inadequagies:

Apis analise e deliberagdes deste coleglado conculu-se que, salvo methor |uizo, ndo ha pandénclas ou
Inadequardes no protocolo em bela,

Consldsragiies Finals a cibére do CEP:

0. Sollitamos que s2jam aoreseniados @ este CEP, RELATORICS PARCIAIS semesirals (a cada seis
meses a pantr da data de aprovagio), com o relato do andamento da pesquisa, via Plataforma Brasll,
L3N0 O recurss NOTIFICACRD. Infomagies rataivas 35 modNcanies o prodoncolo, Como cancelamento,

encesTamentn, ateragles de cronograma ou cepamento, devem e apresantadas no modo EMENDA. Mo
encemamento da pesquisa deve ser suomatido Wia NOTIFICAGAD da Pataforma Brasll o RELATORIO

FIRAL

Endetens. Hus leseml Ce—ers, 851 Edflco U Pedes | 11" nder, ssiw 1121
BalrFo: Ceniu CEM. A0 8150
uUF: Fe Munidpe DUHITIESA

Tabrbonm: 41 3580800 E-mall: cus_chsEufr br
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Qe

02 - Importaris: {Cas0 2 apque): Pendénclas de Copanicipante devem ser Fesponditas peio ACEE50 00
Pesquisador pringipal. Para projstos com copartidpants que também solkitam relatorios semestrals, estes
rlattrios davem ser enviados por Modficacdo, peio login e senha do pesquisador principal no CAAE
cofmespondents 3 este coparticipants, apés o envio do relatoro A Institulgo proponerie.
03 - Favor Inserr em sau TCLE efou TALE o nimeso do CAAE e o nimero deste Parecer de aprovagio,

para QU POSE3 Apresaniar @ls documenios acs participantes 02 sUE pesquisa.

Eata parscar fod ol aborato Dassado oS GeCLIMenties abalxo ndachonacos:

Tipa Docrmentn Arquiva P i30em Ao SituEgan
INTCeTTEGeE Ea5cas | PE_INFORMAGLES_DASICAS DO P | 26052023 AL
(B [CARTARERRANDOAL g
TS CART. TERACDES oC | 2EDSZS | Mana da Gkda Ao
X Doralel | Galel
Crornograma CROMOGRAMASEEDD. Z2EOSAES | Marada Ghida Ao
P D19y | Galel
TCLE ! Temmos de | TCLEaiterado. diocx Z2EOSAES | Marada Ghida Ao
Assantimenio . 01358 | Galed
Justitcatva de
AlSENCa
Brochura Pesquisa | PROJETOBROCHURACOMCROMNOGR| ZEDSZE | Mana da Gkda Aceiin
AMAAITERADI e 000 | A2 [ Gaed
TCLE! Tesmos de | TCLE docx 1604223 | Mara da Gianda Aceiin
Assantimenio f 13324 | Galeb
Justcatva de
)
Proi=to Detainado ! | PROJETOBROCHLURA doc 13042025 | Mana da Ghada Areiin
Brocura DOr25:558 | =aked
Culms REQUERIMENTOPARAAPRECIACADD 13042003 | Maria da Giara Aceiin
EPESHNSA pdf 2422 | Galeld
Cuis ExdratnAa pdf 130420E5 | Mana da Glada ACEin
D235 | Galel
e i TANaJeapresal Laca0 o T Wara 43 Glena =T
DO2:i4 | Galel
Catns AUSENCIADECONFLITODEINTERESS| 13042023 | Mana da Glada Ao
E pdf DOC2106 | saked
[T i FLEENCIADECIETOS pd T Wara da Ghna A= |
DOc20:25 | =aked
TS ORCAMENTC: pdf 13042025 | Mana da Ghada Ao
DOC19:57 | =aled

Erditeds. Hus Uesserel Cas=eies, 850 Edfico L Pedes |

CEF: @0 (o150

Munbdpie:.  CUHITEEA
Tmbaform: (41 [SE0-00E

E il

11® ander, wsle 1121

oar_cimilfufpr b
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Cutros CURRICULOMARIADAGLORIAGALEE. | 13022023 | Mara da Giira
pd? D913 |iSaked
Qs CURRICULORICARDOANTUNES . pdf 13042023 | Mana da Gisra
1808 | Galel
CHINzS TERMCDE IO M E G W2 o | Wara 43 Gina =R
01739 | Galeh
CHanos TERMODECCHNFIDERNCIALIDADE pdf 13022023 | Mara da Giana
D172l | Galel
THERS TS TROWMENTODEPE R IGA toc. | Wara da Glna =
1540 | Galel
Crtmoes AMAL |SEQCMERITO pdf 13042023 | Maria da Giia
D154 | Galel
Caciaragan 2 CedamcandaClenciaCampodePesquisa| 13042023 | Marla da Giida
CONCodancia MaradaEona POE D420 | iSaked
Canrograma IR TrAA. padt TINETHE |[Mana da Giila
D13 | Galel
Fioina gie Rosts FOLHADERCSETC. pdf 13042023 | Mana da Gisia
D13:28 | Galeh
Bituacao oo Parecer
ANONEN0
Meceesita Apreciagio da CONEP:
Mo
CURITIEA, 20 de Junho de 2123
Assinaio por
LORIANE TROMBINI FRICK
[Coordenatoria])

Efdetets. Hus Usceml Ce—eies, 850, Edfico L Pedes L

Barea. Cenim
UF: PR

CEF. ah w150

Munbcpksl  DUHITESA
Tabifona: (41 2300500

T e, mmkm 1121

E-mall: oas cmifufpr b
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ANEXO C — PARECER DE AUTORIZAGAO DO COMITE DE ETICA EM
PESQUISA DA SECRETARIA MUNICIPAL DA SAUDE DE CURITIBA

SECRETARIA MUNICIPAL DA

SAUDE DE CURITIBA - %"‘ﬁ orme

SMSICTBA

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
Elaborado pela Insfttulcio Coparicpants
DA 0e0eh DO PROJETO DE PESGHLISA

Thulo da Pesqui=a: Pro@gonisma compartinado entre professor, crianca e famila ra educacdo Infamtl 3
Uz 05 pressunostos EONc0s 30 DEMNEIMEND COMpiEND

Pasquisador: FICARDD ANTUMES DE SA

Area Tematica:

Varsso: 2

CAAF" 59002123.0.3001.0101

Iresitrtulg 30 Proponents; Prefetura Munkipal de Cuntiog

Pafrocinador Principal: Financiamento Proprio

DA DD PARECER
Mumero oo Parecer 5233938

Apressntagao oo Projeto:
A5 Imormagles elencadas Nos campos “Apnesentagao do Projeio”, “Oijetivo da Pesquisa” & "Avallagao dos
Riscos & Seneficlos” Toram refradas do dotumenio "Projeio Detalhada™
[PROUETCERDCHURACOMCRONDGRAMAAL TERADO Soc: 28052023 09016:42) & Trdomaghes
Baslcas do Projeto” (PE_INFORMAGCOES BASICAS DO PROJETO 2123417 pdf 28005/2023 D3:21-27)
Também foram utllizadas as Informagbes retiradas dos documentos ~Projeto Detalhado”
[FROJETOEROCHURAAL TERADCGMSCURITIBA Doz (RFDGS2025 Hic59008), "Insrumento de Pesquisa”
(INSTRUMENTODERPESGUISAALTERAD D, doce O20S/3023 20:38:50), "Cana Namando Aletragles”
[CARTAMARRAMNDOALTERACOESSMS. docy Q2082023 20041107) & "Informagles Dasicas oo Projeto
[(PE_INFORMACOES BASICAS DO PROJETO 2965854 pdf [RDA2023 2005353

Infrodugsa
Trata-se ge uma Sollciacio de Andlse & Parsger ESco & de Viabllidade para Concessdo de Campo de

Pesguisa. £ vinculada a0 Programa de Pos-graduagio (doworade) em Educagio da Universidade Federal
g0 Farand, na linka ge Pesquisa Cultura, E6c0l3 & PIOcess0s Nommatvos em Sducagao. Refers-s2 3 uma
pesquisa qualltativa, que demanda 3 coleta de 83906 UNlo 36 Escolas Municipals que ofertam educaglo
Infantl o3 Rede Municipal de ENEn0 ge CUrtiba & com o5 profssionais 005 Nocleos Regionals oe Sducacio
que Fhsam na formagdo confnuada com a lematica da educago

Erdeed> Hus Frascescs | oo, 330

Halra: Canfo CEM: ai 13l
UuF: PR Wunidps CUHITEA
Talafona. 41 30008 E-mmaill: sfcsffws oufite progov b
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Infaniil.

A pesquisa apresanta gue, ao longo da histora, 3 educacdo da Imfancla esteve diante de diferentes
concepgles de crianca, Infancla, educacldo, sociedade, cultura, que Imaranram dretamenta NOS DIOCSsE0E
g praficas egucacionals (ARIES, 1981, SARMEMNTO, 2005, 2008, CORSARD, 2011). Na socledade
comemporanea, muto se tem avangado com ralagdo as legislagdes e aos documenios onentadores que
reguiamentam e onentam a edwcacio Infandl no Brasl. O documentos mals utlizados auaimente para s
dlscutir 3 pratica da educagdo Infantl, sua Intencionaldade, caracieristicas, organizacdo & warios oubros
aspectos 530 35 Direwrizes Curticulares Nacionals para a Educagdo Infantll (BRASIL, 2009) & na Base
Macional Comum Curricular para a Educagdo Infantl (SRASIL, 2013). Esses apontam a
Indissociabllidade do culdar e educar; 3 crianga como centro do plangjamenio pedagogico & a
Intencionalidade educativa do professor; @ constituigdo da cranga como sodedade e tambem o Sseu pape!
na construgdo desta; a pré-escola como um espago de convivencla, mas também como espago de
ampliagdo de saberes, & a valorizagdo da experiéncla no processo de aprendzagem.

A problematica ra qual 52 Insoreve 513 tese de doutoradd esta relacionada 3 Eoucaco Infantl am relago
s concepgdes dualisias que separam o culdar do edwcar; o suleho do conhecimento e, 0 protagonismo da
erianga das suas relacdes com o professor. Percebem que hd concepglles manifestas na pratica da
educa{a0 Infantl dfereries dagquelas propostas nos documentos onentadores. As concepolles preseniss na
prafica da educacao Infantll o estdo pautadss em uma educacdo espontansisia, ofa M UME CONCENGA0
escolarizanta. A hipdiese & gue Mesmo hawvends avangos nas legisiaghes @ documenios orientadones 03
educacao Infantll a respeito dos aspectos citados, bem coma sobre 0 egquillbrio entre 3 330 do professor &
da crianca, esies ndo reverberam na prafca da educacdo Infantl das escolas, porque nao & necessana
someni2 a formagado do profissional professor & necessana sua TMmagao humana. 52 ob documentos
orientadores para 3 educagdo Infantll razem a necessidade de revisar concepples e superar visles
fragmentadas, por que ainda nao houve 3 mudanca na pratca® [.] & praciso reformar a5 Instuicles, mas
5€ 35 r=formarmos sem refonmar o5 esplitos, 3 r=fonma N30 Serve para nada, como Entas vezes noimey
nas refonmas do ensing de tempos passados. Como refmar o espirhio s& nd0 reformanmos 35 Instulgdes™
Circuiio viciosn. Mas se thvermos o sentido da espiral, &m dado MOMmenio, CHME(ETSmos UM processd 2 0
circulo VICKE0 B tOmara um circuld virfuoso. (MORIN, 1999, p.34).

Hpdtess
Erdiaers. Hus Fremcescs [ oees, 330

Halrea: e CEF: Ao miuas
uF: Fe Munbdpic. UHIT A

Tebrfona. 41 25204050 E-mmaill: esicsifwTs oufibe pr gow b

=i LU oGRS



288

SECRETARIA MUNICIPAL DA

SAUDE DE CURITIBA - ‘%"ﬁ srme

SMSICTBA

Cantiramclc o Ferwer 8 255000

A construgdo coletiva ge caminhos, de estrabéglas no cotidlano o8 educagdo Infantl, pawnados nos
pressupcsios tedicos do Pensamentio Complexn, pode contrbulr para uma reforma de pensamenta 2,
COMSSQUENie, Avancos na prabica pedagdgica da educacdo Imfantil.

Metodologla
o estugo sxpioratno pretendemces aplicar um questionaro para um profssional de cada um dos NRES que
acompanham escolas que ofertam educacSo Infantll, totallzando 10 profisslonals, procurando Investigar

SObME 3 Dratlca pesagigca companinas o8 edueacio Infantll das escolas. Ma sequencia, no semtioo o
ampllarmos of conhecimentos sobre 35 respostas dos pesguisados, reallzaremos uma antrevisia

semiestruturada com os participantes selecionados. Aplicaremos um questionano para professoras de
educagSo Imfantll (furmas de pré-escola) das 156 (cento & dngquenta e seis) escolas municpals de Curftioa,
Investiganda sobre o conhegimento dos documenios orlentadores da educacdo Infandl & de como astes
revesbaram em su3 prafica pedagoglca. Para Isso, soilctaremos a mediapio do pedagogo da escola,
sollcitando que encaminhe o questionaro para um dos professores que atua na educagdo Infamtil. A
eXpectaiva COM Neacso 30 preenchimentn 00s QUeSHoNanos & de um rofssional por escola, totalzando
155 jcenio & cnquenta e sas) professores. Apds 0 recebimento dos questionanios, estes sero bulados &
analsados. Ma continuagao da meestigacio de campo, 5era0 seledonados IfessINeE para enfravisias
semissinituradas. Agqueles que atenderam acs oritéros de salecdo, poderdo participar de formagdo
colaborativa com vistas a0 deservavimento da pratica pedagogica colaboratva, o gue 52 dard via acsts o
pesquisado. O projeln de pesquisa ser condumdo ullizanto o mesma protocolo, métodos & procedmeantces
tanio nos Nidleos Regionals e Sducacio quanto nas escolas Munkipals. A enfrega e o preenchimento do
quastionano se fara oe 1omma viual, por meio de coimels elefrinicd & fomuans Google. AS enreyistas
semiesiniuradas ocomerdo via amblente virlual Google Mest Cuando ndo for possivel, poderdo ocomar
presencialmente, se for do acordo @0 pesquisador & 00 pesgulsado. A partlr da tela complexa,
multidmensional, multifocal que s formara no decomar da pesquisa, 06 pesquisadores pretendam o
gesanvahimento de uma formacdo colaborabiva com professores das urmas de educacdo infantl, vWa
plataforma virual, visando a pratica pedagogica compartihada.

Criério de Inciusao:
Serdo convidados 3 partidpar da pesquisa profissionals do Micien Reglonal de Educadcdo que

Erdarers.  Hus Freccmsoo [ o, 3240
Halrda! Cerria CEM: ad mieiad
uF: P Munbdpls COUHITERR

Tmbwfona. (41 2300 E-mall: sicwfwms. ourtite progow /i
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sUpenisionam 3 educacio INTantl oferada nas dez regionals 8e CUMIDg 2 professores d43s Uas oe pre-
escolar que aNUam Nas escolas municipas de Cuntiba. A InciusS0 dos paricpantes d3 pesquisa Doomen via
acelie do questionano e preenchimenio de i=mo de consantimenio IWe & esoiamend para a pesquisa.

NOVAS INFORMAGOES retiragas do documente “Projeto de Pesquisa”
[PROJETOEROCHURAALTERADOSMSCURITIBA. doc  D2/DE/2023 20:39:08)
Para os proflssionals dos Mideos Reglonals de Educacio o convite para particlpar da pesquisa
respondendn 30 questionann, se dard via comelo setrinico. O pasquisadon TonmUiar 3 MeNsagem, anEErd
o lINk do QUESHONANG & coNVISara 3 peragoga que supendsiona o malor NUMErD de unidades para o
preenchimenta do Instnameants, enviando UMa Mansagem para s2u enderegn shetrinico. A Indusio dos

participantes da pesquisa ooomerd via acelte do questionario.

Para 06 rOfEsSOres 02 a0UCaao INfantl das escolas, O COMMVLE Dara panicpar da pesquisa Fespondendd a0
guUestionaric, 56 0ara via cOMelo eletronico. O pesquISAtOr fOMMUIETa 3 Mensagem, anaxara o Ink do
QUESTONANo e enviard para © comelo eletronico das escolas. Como Nas escolas & 3 equipe gestora que tem
SCEEE0 30 COMal Sknanico, 5erd solcitado a0 pedagogo QuUe encaminhe o Nk do QUESTNAND Para um
professor ge pre-escnia. Conforme relatado anterioments, para & seea0 oo professor de edusagdo Infant
gue preenchera o quesIonano, o padagogo seguird 05 seguintes orifénos: a) devera opiar por um professor
referdncla de UMa LA de pri-escaia (professor regental b) denine of professores regentes, © padagogo
escOiNers aquele PROTESSON QUE SXECUTa UM tradaihd nNa educagso infantll de acordo com o previsio no
curriculo do municipio ©) o WMo criténio serd o acelte pelo professor pesquisado. Ou sela, caso este
pOfess0r selecionado para respondar o questionano ndo acsite esta demanda, o pedagogo convidard oui
professor da escola, SaQUINGD 05 MESMOs Crtanos |3 apontaaos. A IndusSo oos pariidpantes o5 pesquisa
peomerd via acefie do questionario. A exciusSo somenie DCOMERS £350 s2ja soliditada pelo partipante da
pesquiza.

Apts 3 analise doe questionanos, of pesquisadorss entarads em contato via comeko eefdnin Infomagao
solicitada no preenchimento do quesionanio), para corvidar 4 {qualro) profissionals dos Nockeos Regonals
e Bdunacdo & 30 (iinta) professores oe educacdo Intantl das escolas, parm particparem oe entrevista semi
-sgtruturada. Confome citado anteromenis, para 3 entrevisia semiesiruiurada serio seledonados o
profisslonals que, na andlise dos pesquUisadones, responderem o questionano em uma perspeciva que 58
aproEime g uma Vis30 Compilexa da educagdo, entandendo 3 Importancla do profagonismo &3 clanca, 88
Intencionalidace pedagogica do professor 2 03 participacdo o3 famila na pratica pedagigica da educagdo
Infanil. ASSEm, 0

Erieres. Hus Freccsscs | o, 33
Baréa: Carie CEF: aimiias
uUF: P Munbdpe  CUHITEA
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pesquisador entrara em contato previamente com o pariclpanie, vWia e-mall, para apresentagdo e
agendamentio da enirevista semi-esiruturada, alem do enwvio do Termo de Consentdmento Lvre e
Esclanecido para assinatura que retomank ao pesquisador para o devido anquivamenta de forma eletrinica
A nclusdo dos particlpantss da pesquisa ocommerd via acsite da enfrevisia semiestruturada. A exciusdo
S0MENte OCOMEra Caso 563 soilcitada pedo participante da pesquisa

Apos as entrevisias semiesTuluradas, os paridpanies sardo comidadios pelos pesquisadones a participar
ge formagio colaborativa, com vistas a0 desenvoivimento da pratica compartiihada. Os pesquisadones
escianecerdn 3specins relacionados 3 canga hordra, da da semana, hordro @ conteldos gue sardo
abordatos. A ToTacso colaborallva 52 dara por melo de amblente vinual (Google Maest). A pamcipacio na

Tormags colaborativa 52 dard Wa acehs oo pesguisado.

Crianio de Exciusa

A exciusSo Somente oCOMers casn sefa soilotada peio paricpants da pasquisa.

HOVAS II'-IFIIIHHF!.I;I:IEE retiragas do documenio “Projeio de Pesqulsa”
[PROJETOEROCHURAALTERADOSMSCURITIBA. DO o2i0B/2023 20:39:08)
O coitério de exciusdo em todas 35 Tases O pesQUisa s=ra por desisténcla, abandono ou manfestagdo
[falada ou esorita) G0 pesguisado, de que ndo desala mEls paricpar.

Objattvo da Pesquisa:;

Obietivo Primana:

« Cogermvplver pesquisa-acao colaborativa na consinucao de caminhos & estraiéglas no colldano da
educagio Infantil sob 3 perspectiva de um protagonisme compartinado entre professar, crianga e familla, 3
NI 006 PESSLpOGIDS bedicos 00 Pensamerin Compiein.

Obetiva Secundana:

» Reallzar revisdn narrativa soore pesquisas existentes na educagad intantl) gue tratem soore o
protagonismo compartiihado;

« Imvestigar a5 praticas pedagogicas 2 suas concepgles na edwcacdo Infanil nas escolas municipais de
Curitiba;

- IMvesTgar O Processo de vivenda colaboraiva do protagonismo compartihato na pratica pedagogica da
Educagdo Infamtil;

» CiDsErVar 35 mudangas na pratica pedagogica da Educagio Infantll no gue diz respefio 3 vivencla do
protagonismo compartinado entre professor, crianga & familla

Avallagdo dos Riscos 8 Bensncios:

RISCOS:

Erdares  Hus Frarcesee [ oees, 330

Balrra: Cenfa CEM. a0 mede13s
UrF: P Munikdpis.  LUHI TSR
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O pesquisator & responsavel pelo bem-estar de saus Interocnores na pasquisa. Para minlmizar fscos
Indeseiados, & NECESSANo prenarn & providencias com relaglo 306 procedimeantas de pesquisa, 52ja no
panejamento 0o INstrumento de colet, Na abordagem, Na INJUEgem UIEata, Dam COmo 3 PIesenacan
tias (denbdaces dos partipantss, garantingo sua prvadcads, respelin 305 valores dos particpantss, antes,
fdurants & na socialzacio dos achados oa pesquisa (GATTI, 2019).

O planefamento das diferenies =tapas da pesguisa fol delineado por Melo de esiuds prévios, acenta o
referenclal tedrico existente, bem como das pesquisas na arsa, por melo e revisdo namativa. s
pesqUisatanes atuam como fonmadonss de equipes, &M que o acolimento 2 respefio a dierenas opinifes e
mantesiapies e513 sempre prasanis, Dem COMmo O desenyIiiMEnto 08 U3 INJUSDSM &M UMa pErEpeciva
ge esCula & empatla. Houve, ainda, 2lasoragdo culdadosa & antenosa dos Instrumentas de cokta de
tades. O paricipanies assinario um Mo de consantimento com o5 objetivos estabaleckdos ra pesquisa e
0 quE 5Erd desenvaivian. Neste j2mo, ser ressaitado o sight de sua Kentidade, garamings que ndo ocoma
gueld@E de confdencialiade, descorrono ou

constrangimenio. A quakjuer momento o partcpania tem 3 Ibardade de nio respondar ao
quastionamento. Tambam o mesmo pode ogtar por ndo partikipar do estudo. O pesquisador reallzard o
armazenamento 40 banco de daios &M S2U COMPUEaIoT pess0al, COm COpla 08 seguranga em dIsC0 rigiso
EXEMO, O Ul S8ra Manbidd 500 5UE qUAMNS DEiD PEniods 08 GNoD ancs 3006 0 18mMino da pesquisa. Desta
forra, 3s diferentes etapas da pesquisa estdo voitadas para a minimizagdo de rsco a0s participantes.

BEMEFICIOS:

A pesquisa terd como benefidos a construgdo de novos conhedimentns sobre 3 educagdo Intantll, s00re o5
documentcs norfeadores e orentadores @ sobre 3 viwancla desies na pratica cotidlana da educagdo d&a
INTANCia, bem como S00Me 0 Pensamentn COMmpiexD & O SaDer VIver, Tazendo e6coiNas que PRmovam uma
visao mutidmensional, ensdscipinar e contexiualizada de todas 3 calegorias que envolvem a educagdo
IMfanzl. A pesquisa

beneficiara, além dos pesquisados, a8 ofiangas gue 530 atendidas na educagao Infantl de Curttiba, bem
como suas familas, consolldando O qUE NeconiZam 06 GOCUMENtns arentatores, em uTa e0ucacao para a
wida.

Comentarios & Consldsragbes sobre a Pesquiza
Wide campo “Corciusdes ou Pendéncias & Usta de Inadequaghes’.

Erdateps Hus Frescmscs [ o, 330
Balrrn: Cenia CEM. 30 [sie130
uF: P Munbdps.  UHITESR
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Conslderagoes sobre os Temos o8 apresantagao obrigatona:
Wide campo "Corciusles ou Pendencias & Usta de Inadeguaghes’.

RECCmenaagias;
CHSMo 3o CROMOGERAMA
Recomends-5e adequar o Inlcio das etapas Apilcacio dos Cuestiondnios bem como Andllse de Dados. Se

necessano, submaler emanda com alteracdes no cronograma.

Conclesies ou Pendénclas @ Lista de Inadequages;
Trala-5e 38 uma respela a0 parecer consubstandadd CEP n." 6199 627, dalado em 25072023,

1. CUANTO A METODN O, referenie ans documenioes. “Projetn Detsihada™
[PROJETCEROCHURACOIMCRONOGRAMAAL TERADO. foc: 200520123 D0-16:42) & Irdvmagles
Baslcas do Projeto” (PE_INFORMACOES BASICAS DO PROJETO 2122417 pdf 28052023 0921:27).
Est3 escriio “Aplicaremos um questionaro para professoras de educagdo Infantl (furmas de pra-escoia) das
155 jcento e dnquenta e sals) escoias municipals de Curitiba, Investigando sobre o conhedimento dos
gocumentos onentacorss da educaclo INfantl e e como estes MeVErberam am sua pratka pedagogica.
Para 550, solKiEremcs 3 medlacso 0o pedagogo 3 a5c0ia, Soichanadd gue ancaminhe o questionand para
um dos professores que atua na educacao Infantl. A expectativa com relagdo a0 presnchiments dos

quesionanos & de um profissional por escola, tntallzando 155 (cento @ cnguenta e sals) professones. Apas
o recelimemo dos quesionanos, esies serao Bbulados 2 anallsados. Na cominuagao da Invesigagao e

C3MQ0, 5230 seletionados 34 profissionals pam entrevisias
sEmiesinuturadas. Agueles que alenderam acs Giténos de selecdo, poderdo particpar g2 fornagdo
colaboraiiva com vistas a0 feservaivimenio da pratica pedagogica colabora®va, 0 que e dard via acsite do

pesqusada”

1.1 RELATOR: E necessano Informar quals 06 criténos que o patagogo devera utlizar para escolher qual o
professor gue Ik respongder a0 questionano, nas 155 escolas gue oferecem IUMa de pré-escoia.

Andise: PEMDENTE

RESPOSTA: Para 3 sSiagad 00 profsssor e SOucacao Infantll que precnchisnd O Quesionano, o

Erndaies. Hus Frecchsos [ oees, 330
Halrsa: Cenie CEM. a5 13
uF: PR Wunbcipe:  DUHITES
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pedagogo sequin 0F saguinies ciiténos: a) dever opiar por um professor referencla de uma huma de pra-
eseola (professor regente); b denire of professores regentes, o pedagogo escoiherd aquele profassor que
executa um trabaiho na educagio Infantll de acordo com o previsto no curticulo do municiplo ¢} o GRimo
erthério 5er 0 aceRe Peio PIOTESE0r PESQUISAN0. DU 58/3, G350 B51E PrOfe6s0r SEEtionado par respaner o
guestionaro ndo acelte esta demanda, o pedagogo coMVdars Dulrs professor da escola, seguindd o
mesmos critéros apontados antariormente.

ANALISE: Perviéncia Atendida.

1.2 RELATOR: € necacsano Informar quals serdo of oritinios para escolha de 34 pmdsslonals para redlzar
3 enirevista sEMiss TGS, Via Googie Mestng

Andiss: PENDENTE

RESPOSTA: Para a enfrevisia semiestnuturada sardo seleclonados os profissionals que, na anallse dos
pesquisadores, FESQONMETEM O quesTonano m Uma perspectiva que 52 JDmeime de uma vis3n complexa
da educagio, entendendo a Importancia do protagonisma da crianga, da Intencionaldade padagogica do

professor & da participacao da famila na pratica pedagdgica @3 educagdo Infartil.
AMALISE: Pendéncia Atendida.

1.3. RELATOR: E necessarky apresantar o5 oriténos de Indusdo e de exciusao dos paridpantes em cada
etapa da pesquisa e especificar como 5erd0 convidados & por quer.

Andiss: PENDENTE

RESPOSTA: Serdo cornidados a paricipar da pesquisa profssionals do Modeo Regional de Sducacdo que
supendsionam a educacio infantl ofertada nas dez regionals de Curiina @ professores das IUMas e pra-
escolar que atuam nas escolas munkipals de Cuntba. Para os profissionals dos Mocleos Regionals. de
Educagio o comvite para paricipar da pesquisa respondendo 30 questionana, e dard via coma elefrinico.
O pesquisador formulara 3 Mensagem, anexara o Ink 80 questionario e convidara a pedagoga que
supenvisiona o malor nomen de unidades para o preenchimenia do INsnumento, emiando Uma Mensagem
para seu enderaco letrinico. A Inclusio dos partcipanies da pesquisa copimera via acelte do questionario.
A excius30 5oments OCOMera C350 583 s0lkiata paio parlicpane da pesquisa. Para o5 PIOYEsSOres oo
educagio Infantll das escolas, o convite para participar da pesquisa respondendd 30 QUestonano, se dard
via comeld eletrnico. O pesquisador famuliard 3 MENSagem, anexar o Ik do queslionano & erviard para o
comelo elefrdnico das escolas. COMO Nas e500135 & 3 equipe

Erdeiers. Hus Fremciscs | oo, 320
Halrea: Cania CEFM. a5 (mouad
uF: PR Munbcipiel  CURITISS
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gestora que tem acesso 3o cormedo eleirdnica, s2E sollciado 3o pedagogo gue encaminhe o IRk do
guestionaro para um professor de pré-esonla Conforme relatado anterioements, para a selegdo do
professor de educagio Infantl que preenchera o questionano, o pedagogo sequUira os seguintes critéhios: a)
geverd optar por Um professor neferancla oe Uma turma de pré-escoia (professor regenta); b) dentre os
professones regentes, o pedagogo escolner aquels professor QUe Sxaciis um iRbaho na edusac3o Infant
ge acordo com o previsio no curriculo &3 municiplo ¢ o oiimo oiténo sera o aceiie pelo professor
pesquUisadn. Ou 523, caso eshe profiessor seleclonado para responder o quesilondrs ndo acelte esta
gemanda, o pedagogo coMVidara oUrD professor 43 eScola, SEgUINGD 05 MEEMos Citanos [ apontadoes. A
Inclusdo dos particlpantes da pesquisa ocOMera via aceite do guestionano. A exciusdo somente DoMNTEra
caso s5eja solidada pelo parbicipante da pesquisa

Apds 3 analise doe questionanos, os pesquisadores enirardo em contaio via cmeis eletndnicn (Irdernagdo
soilditada no preenchimento 80 qUESIONANG), Dara Convitar 4 [qualry) profissionals os Nicieos Regionais
o Edueacado & 30 (iinta) professores ge aducacio Ifantl das escolas, para particparem de entrevista semi
-astruburada. Conforme citado antercrmenis, para a entravisia semiestrvurada serdo seledonados oF
profisslonais que, na andilse oo pesqUIsSdoNes, Fespondersm o Questionano em Ura perspeciva que 52
aprodlime 88 UITa W30 COmpiesa da educagdo, entsndendo 3 Importancia do profagonismo & orlanca, d&
Intencionalidace pedagdgica do professor 2 da paricipacdo &3 famila na pratica pedagogica da educagdo
Infartll. Assim, o pesguisador entrard em contaio previamente com o panticdpante, via e-mall, para
apresentaco e agendamento da entrevista semi-estnuturada, akdm do envio do Termo de Consentimento
Uvte & Escianedoo para assinatura que rebomara ao pesquisador para o deviso arquivamenio de foma
eletronica. A Indusio dos participanies da pesquisa ocomera via aceite da emrevisia semiestnuurada. A
exclsS0 SOMente OCOMEra caso S8ja sollciada palky participants da pesquisa.

ApQS 35 entrevisias semMesTURUNactas, 06 paricpantes serdo convidacos pelos pesquUisaconss 3 partkipar
e formagio colaborativa, com vistas a0 desenvoivimento da pratica compartiihada. Os pesquisadones
esciarecerdd SHpecins relacionados a canga horana, da 43 semana, horano e conteddos que serdo
abordados. A formacdo colaborativa se derd por melo de amblente virtual (Google Meet) & pabicipacao na
Tommagio colaborativa s dara Wia acehe do pesquisado.

O coitério de exciusdo em lodas as fases da pesguUisa serd por deslsténgla, abandono ou manfestagdo
(falada ou escrita) g0 pesqUISado, de que N30 0esala Mals partoipar.

AMALISE: Pendéncia Atendida.

Erdeie>e  Hus Freccesses | oees, 3351
Balrro: Cerria CEM. 30 8130
uF: P Munbcpks.  UHI TSR
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2. QUANTO AD INSTRUMENTO DE COLETA: referenia ao constamie no documeantn
[(INSTRUMENTODEFESGRUIGA docy, 13012023 DO 16:40)

RELATOR: E necessario garantlr a farma que serdo anonimizados os particlpanies da pesguisa, uma vez
gue o Instrumento requisita o nome do participanie. A CONEP orlenta que seja ulllizada uma codificagio
affanumérica. Adeguar.

Andiss; PEMDENTE

RESPOSTA: Ressaltamos que sua ldentidade serd preservada em qualquer relalo dos processos e
resutados da pesquiza. Para Iss0, 30 58U NOMe 58rd atrbuida uma codfcagio afanumenca.
AMALISE: Pendéncia Atendida.

Conslderagies Finale a criténio do CEP:

PesquUisa ADIvada com recomendagio, conforme panecer 4o relator, Que coNSKIenu estanm Ranlias a5
demals pencinclas aponiadas em pareces areror,

Reforga-s2 que eventuais notificagies ou modficacfes no projeto ora aprovado, devem ser f=iias mediante
apresantagdo de Emendas a0 profocolo onginal, que devem ser apresentadas tempestivamente,
identificando a parie o protocolo @ ser modificade e as suas jusificativas.

Esclarece-se que Imbermupcdes na exscucdo o projsto de peeqUIsa ou declaracio de noomencla de dancs
ans paridpantes de pesquisa deverao ser feftas na forma de Motificagdo acs CEP erwvoividos na pesquisa,
igualmenie devendo ser justificadas & declaradas todas a5 meditas protetivas que foram adotadas pelo

Qrupo de pesquisa

Feforca-s2 a necessidade de tolal cosenvdnda dos ens aprovados neste parecer, para fine dinelos de

protecdo das participantes de pesguisa, @ Indinetos, dos proprice pesquisadones, especalmente no que
tange a: caplagdo e recnutamenio dos parikdpanies de pesquisa.

Recomenda-se a Iniagral ooservancia am todas a5 etapas o8 deservoivimento deste projetn de pesquisa
dos aspecios dlcos & de viabllidade traduzidos nas Resolugdo CHE n4E6M2. e demals Resoluglies &
Cartas Circuianss vigentss.

Em cumprimento & Resolugio CNS n.466/12, este Comite de Etica em Pesgquisa (CEP) devera receber
Relattnios Pamiais soore 0 andamentn do estuda, bem como o Relaténo Fna completo a0 final do estudo,

Erdaree  Hus Framcescs | oo, 33
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AD bETING O3 peequisa, 0F pesquisadones deverdD eNviar pars ests CEP a0 qual 3 pesquisa 26 vinculada,

o€ Iinks das pubilcagies orundas.

IPAL DA
IBA -

GBran ™

Eafa parecer fol glaborado baseado nos documentos abalxo neachonados:
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Tipo Cocumento Arquivo Postagem Autor T
InTEﬂTE&EE Bascas | PE INFD DES BASICAS DD P | 02Da/2003 ACin
oo Py ROJETD HI53.53
Culms CARTAMARRAMDOA TERACOESSMS| I2DAMES | RICARDD ANTUNES Aocsio

I 4107 | DE SA
T i I [ 0 T 1] ACEID
DdoCy 239:50 [ DE SA
Brochura Pesquisa | PROJETOBROCHURAL TERADOSKMSE| 020A2025 |RICARDD ANTUMNEY Acs=io
CLURITIEA J0C 30E [ DE SA
[Cines LA | AR AL AL EFRALUES O0C | 2HUw e | Mana da Glena ACE0
X D050 | Saied
TCLE ! Temmos de | TCLE aiberada. dioc 2EONHEE | Mara da Glada Acsitn
Assartimenio Iri1d:58 | aieh
Jusiifcatva de
ALSENCE
[ErChira Pesquisa | PRChE TR B LTS 2ol | Wad 0a Ghlna BCETD
ARAAL TERADC. doC Doridd2 | =aleh
TCLE ! Temios de | TCLE docx 16042055 | Marta da Giorla ACin
Assartimenio 1k332d | Gaieh
Jusiifcativa de
AlsEnda
Proi=to Detainado ! | PROJETOBROCHURA doc 1A042055 | Marta da Giorla ACin
Brozhura MI25:568 |{=aieh
Imvestigadar
T i RO UERIMERTOPARAAPRE AL 1 e | Wana 03 Giia ACEID
EPESCHISA pd I24:32 | =aieh
Oulms ExratoAia pdf 1A042055 | Marta da Giola ACin
QO3S | Gged
Culms Canadeapresentacan pdf 13042025 | Marta da Ghtda Acsitn
DIxid | i=aied
Oulms AUSENCIADECOHFLITODEINTERESS | 1304725 | Mara da Giara ACin
E il D06 | Saied
Culms ALISENCIADECLEETOS pdf 13042025 | Marta da Ghtda Acsitn
D035 | Saied
(6T i [ CRCAREH T T THEEES |Wana da sena BCETD
II19:57 | {=aied
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Outms CURRICULOMARIADAGLORIAGALFB. | 130472023 | Maria da Glona Ao
pdf Doc19:13
CHinss CURRICULCRICARDOANTUNES. pdf 130272025 | Mana da Gisrla Ao
OO18:08 | (=alied
LHAS TERMODEECOEIMAGERGEVLE pf | TINEHEE | Mana da GHa ACED
1738 | aled
CHans TERMODECOHNADERCIALIDADE pdf | 130472025 | Mara da Ghira Ao
DOC17:-21 | =alied
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1640 | =aled
Chanes AMAL ISEDCMERITO.pd 130472025 | Mara da Gitra Ao
1514 | =aled
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Necesslta Apreciagio da CONEP:
Nao
CURITIEA, 22 te Agostn de 2023
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antonl o derey slivelra filho
(Coordanadora))
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