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RESUMO

O estudo teve como objetivo geral identificar as representagdes sociais de pratica docente
na Educacgéao Infantil, construidas por professoras, explicitando suas relagbes com as agoes
que essas profissionais desenvolvem em instituicdes publicas municipais do Recife. A
pratica docente na Educacgao Infantil se caracteriza como uma acdo complexa que nao se
limita as ac¢des de sala de aula, mas que é composta por elementos que abrangem varias
areas do conhecimento, além de se relacionar com outras variaveis como vinculo
institucional, normatizagcdes do curriculo, formagao inicial e continuada, saberes da
experiéncia, crencgas, valores individuais e coletivos, e deve ser compreendida como uma
acao intencional e formativa. A abordagem estrutural, também conhecida como Teoria do
Nucleo Central (TNC), fundamenta-se na hipotese de que a representacdo social esta
organizada em torno de um nucleo central, o qual compde os elementos mais estaveis e que
representa a memoaria coletiva, e um sistema periférico, constituido pelos elementos mais
flexiveis e a expressao individualizada da representagao social. Trata-se de um estudo de
campo, de abordagem qualitativa. A pesquisa foi desenvolvida em trés etapas. Na primeira,
com o objetivo de identificar a estrutura da representacido social de pratica docente na
Educacgao Infantil, utilizamos como instrumento de coleta o Teste de Associacio Livre de
Palavras-TALP, respondido online e presencialmente por 63 professoras vinculadas as
instituicdes publicas de Educacao Infantil da rede Municipal do Recife. Na segunda etapa,
para explicitar os principais elementos nucleares da RS das praticas, utilizamos um
procedimento associativo que consistiu na realizagado das triagens hierarquicas, inspirados
no teste do nucleo central, cuja finalidade foi complementar a analise das producdes obtidas
através das associacOes livres. Participaram dessa etapa 27 professoras, oriundas da
primeira etapa. Na terceira etapa, da qual participaram 6 professoras, também voluntarias
da etapa anterior, utilizamos a instru¢éo ao sésia, uma técnica que se caracteriza como um
método indireto e de autoconfrontagéo, a qual é capaz de revelar as intengdes, os dilemas,
as decisbes internas, os sentimentos ou o conhecimento tacito que guiam a agao da pessoa
no que diz respeito ao seu trabalho. Os resultados revelaram que a estrutura das
representacdes sociais de pratica docente na Educacado Infantil, se inter-relaciona e se
ressignifica a partir de elementos comuns a literatura especializada na area e elementos
normativos da legislagao vigente sobre a educagéo da crianga nessa faixa etaria. O possivel
nucleo central das RS de pratica docente na Educacgao Infantil emergiu a partir de dados
com forte relacdo entre aspectos subjetivos como amor e afeto, ao mesmo tempo que
apontou aspectos técnicos como a importancia do planejamento relacionado as praticas. Em
relacdo a explicitacdo dos elementos centrais ou nucleares das representagdes sociais, é
importante destacar que o resultado derivado das triagens referente ao possivel nucleo
central expressa e valida os elementos anteriores. Contudo, a testagem apresentou maior
centralidade aos aspectos técnicos dessa pratica. Em relacio a caracterizagdo das praticas,
podemos dizer que elas estao pautadas em objetivos ligados a interagao/ socializagao das
criancas, sao desenvolvidas a partir de estratégias didaticas e tém conteudos gerais e
especificos condizentes ao que esta proposto na literatura especializada e nas
normatizagdes curriculares. Sobre a relagcdo das RS com as praticas, afirmamos que a
pratica docente na Educacao Infantil é influenciada pelos conhecimentos compartilhados
entre as docentes, sendo influenciada pelas regras e normatiza¢des ligadas a essa pratica
diante do objeto de conhecimento e ao publico que ela é direcionada.

Palavras-chave: pratica docente; educacgao infantil; professoras; representacdes sociais.



ABSTRACT

This research’s general objective is to identify the social representations of teaching
practices in Early Childhood Education, constructed by teachers, highlighting their
relationship with the practices these professionals develop in municipal public institutions in
Recife-PE. We understand teaching practices in Early Childhood Education as intentional
and systematic actions employed by teachers within Early Childhood Education institutions.
These actions encompass multiple dimensions: institutional, curricular, experiential, beliefs,
values, and the relationships built with children. We adopted the Social Representations
Theory (SRT) as our theoretical framework, particularly the structural approach or Central
Core Theory (CCT). This approach argues that social representations (SR) are organized
around a central system — comprising more stable elements that are normative within a
group’s collective memory — and a peripheral system, made up of more flexible elements,
reflecting a more subjective aspect of these representations. We conducted a qualitative field
study developed in three stages. In the first stage, in order to identify the structure of the
social representation of teaching practice in Early Childhood Education, we used a
questionnaire and a Free Word Association Test (FWAT) as data collection instruments,
answered either online or in person by 63 female teachers from public municipal Early
Childhood Education institutions in Recife. In the second stage, to clarify the main core
elements of this structure, we used an associative procedure that consisted of successive
hierarchical sorting. This stage involved 27 teachers who had participated in the initial phase
of the research. Finally, with a subgroup of six teachers who had been involved in the study,
we developed the third stage. For this, we used the “Instruction to the Double” (IttD)
technique — a method derived from activity-centered clinical intervention that aims to reveal
the subjects’ intentions, dilemmas, decisions, feelings, and knowledge about their work. The
results revealed that the structure of the Social Representations of teaching practices in Early
Childhood Education among these teachers is interrelated with elements commonly found in
the specialized literature of the field, legal frameworks on early childhood education, and the
experiences of these professionals. The possible central core of the SR of teaching practice
in Early Childhood Education indicated that subjective aspects such as (love and affection),
and technical/systematic aspects such as (planning and commitment) are interconnected.
Regarding the clarification of the central elements of the teachers’ social representations, the
results validated the most central elements identified in the initial phase of the research.
However, technical aspects of the practice — especially the planning of activities — gained
greater relevance. These professionals’ teaching practices are based on: promoting
children's interaction/socialization, adopting didactic strategies and content (both general and
specific) that are aligned with the Early Childhood Education guidelines of the municipal
network, specialized literature, and national curricular regulations. Regarding the relationship
between SR and teaching practice in Early Childhood Education, we identified a
correspondence between symbolic elements and the teachers’ actions. In light of the above,
we confirm that the social representations of teaching practices held by the teachers guide
and direct their actions within Early Childhood Education institutions.

Keywords: teaching practices; early childhood education; teachers; social representations.



RESUME

Cette recherche a pour objectif général d’identifier les représentations sociales de la pratique
enseignante en éducation de la petite enfance, construites par des enseignantes, en
explicitant leurs relations avec les pratiques qu’elles développent dans des institutions
publiques municipales de Recife (PE). Nous comprenons la pratique enseignante en
éducation de la petite enfance comme une action intentionnelle et systématique des
enseignantes dans les institutions d’éducation de la petite enfance. Il s’agit d’actions qui
comportent plusieurs dimensions : institutionnelles, curriculaires, expérientielles, croyances,
valeurs et relations avec les enfants. Nous avons adopté comme cadre théorique la théorie
des représentations sociales (TRS), en particulier 'approche structurale ou théorie du noyau
central (TNC). Cette approche soutient que les représentations sociales (RS) s’organisent
autour d’un systéme central — des éléments plus stables, normatifs de la mémoire collective
d'un groupe — et un systéme périphérique, composé d’éléments plus flexibles, représentant
une facette plus subjective de ces représentations. Nous avons mené une étude qualitative
de terrain, développée en trois étapes. Dans la premiére, afin d’identifier la structure de la
représentation sociale de la pratique enseignante en éducation de la petite enfance, nous
avons utilisé comme instruments de collecte un questionnaire et un test d’association libre de
mots (TALP), remplis en ligne ou en présentiel par 63 enseignantes d’institutions publiques
municipales de la ville de Recife.Dans la deuxiéme étape, pour expliciter les principaux
éléments centraux de cette structure, nous avons utilisé une procédure associative
consistant en des tris hiérarchiques successifs. Cette étape a impliqué 27 enseignantes
ayant participé a la premiére phase de la recherche. Enfin, avec un sous-groupe de six
enseignantes ayant participé a I'étude, nous avons développé la troisiéme étape. Pour cela,
nous avons utilisé linstruction au sosie (IaS), une technique dérivée de la clinique de
lactivité, qui cherche a révéler les intentions, dilemmes, décisions, sentiments et
connaissances des sujets a propos de leur travail. Les résultats ont révélé que la structure
des représentations sociales de la pratique enseignante en éducation de la petite enfance
chez les enseignantes est liée a des éléments communs dans la littérature spécialisée du
domaine, aux cadres juridiques sur I'éducation de la petite enfance, ainsi qu’aux expériences
de ces professionnelles. Le noyau central possible des RS de la pratique enseignante en
éducation de la petite enfance a indiqué que des aspects subjectifs tels que I'amour et
'affectivité et des aspects techniques et systématiques tels que la planification et
'engagement sont interconnectés. Concernant I'explicitation des éléments centraux des
représentations sociales des enseignantes, les résultats valident les éléments les plus
centraux identifies lors de la phase initiale de la recherche. Cependant, les aspects
techniques de la pratique — notamment la planification des activitts — ont gagné en
importance. La pratique enseignante de ces professionnelles est fondée sur : la promotion
de linteraction/la socialisation des enfants, I'adoption de stratégies didactiques et de
contenus (généraux et spécifiques) compatibles avec la proposition pédagogique de
'éducation de la petite enfance du réseau municipal, la littérature spécialisée et les
réglementations curriculaires nationales. Concernant la relation entre les RS et la pratique
enseignante en éducation de la petite enfance, nous avons identifié une correspondance
entre les éléments symboliques et les actions des enseignantes. Ainsi, nous confirmons que
les représentations sociales de la pratique enseignante des enseignantes orientent et
guident leurs actions dans les institutions d’éducation de la petite enfance.

Mots-clés: pratique enseignante; éducation de Ila petite enfance; enseignantes;
représentations sociales.
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INTRODUGAO

A presente pesquisa aborda a pratica docente na Educagao Infantil com
enfoque nas Representagdes Sociais (RS). Buscou identificar as RS de pratica
docente construidas por professoras' da Educagdo Infantil, na interlocugdo com o
trabalho que desenvolvem em institui¢gdes publicas.

O que nos mobilizou a estudar este assunto foi a nossa experiéncia pessoal
desde a graduagdo em Pedagogia e atuacdo profissional como professora de
Educacao Infantil. O discurso vigente no contexto das politicas publicas e amparos
legais sobre essa etapa da educagdo, propiciou a consolidagdo do direito a
Educacao Infantil as criangas de zero a cinco anos no Brasil.

Nosso interesse pela Educacdo Infantil, particularmente no que tange as
praticas pedagogicas, surgiu na formacéo inicial do curso de Pedagogia, que nos
habilitou para lecionar nessa etapa educacional. Estudos desenvolvidos sobre
conteudos tedricos e praticos relacionados a Educacao Infantil propiciaram algumas
observagdes e experiéncias no ambito institucional com criangas pequenas, e tais
experiéncias contribuiram a geragdo de questdes a respeito de diferentes aspectos
relacionados a essa etapa da educagéao basica, notadamente a pratica pedagogica.

Em momento posterior a nossa formacgao inicial, ao cursar o Mestrado em
Educacgao junto a Universidade Federal de Pernambuco — UFPE, nos anos de 2012
e 2014, algumas questdes sobre a Educagado Infantili que nos inquietavam na
graduacgao foram em parte estudadas. Contudo, algumas ainda despertam o nosso
interesse em pesquisa-las como, por exemplo, as Representacbes Sociais de
Pratica Docente de professores dessa etapa educacional. Os resultados do nosso
estudo sobre a Educacao Infantil nas Representagcbes Sociais de Pais e Maes de
Criangas Pequenas, apontaram o valor atribuido pelas familias a educacédo das
criancas, que foi representada por esse grupo familiar como base, fundamento, o
espaco capaz de promover o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas. Para
0s pais e maes de criangas de instituicdes publicas, a crianga frequentar a Educacao
Infantil significa a possibilidade de ser um adulto com futuro promissor,
possivelmente bem melhor do que o de seus proprios pais, que, em geral, tém baixo

nivel de instrucao e assumem funcdes subalternas na sociedade. Por outro lado,

" Nessa pesquisa optamos por nos dirigir aos sujeitos no feminino, devido a participagdo majoritaria
de professoras.
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para os pais e maes de criancas de instituicdes privadas, a énfase na Educacao
Infantil € vista como oportunidade de desenvolvimento da crianga em ambiente
propicio a interagdes com outras criangas.

Os resultados de uma pesquisa como esta, que ouviu pais € maes de
criangas, traz algumas implicagbes as praticas nas instituicdes e as politicas
publicas educacionais. No ambito das praticas, chamamos atengcdo ao trabalho
desenvolvido, especialmente, nas instituicdes publicas para a importancia do
estabelecimento de relagdes compartilhadas com as familias. Esses dados
ressaltaram a necessidade de criagdo de mecanismos de esclarecimentos aos pais
e maes, com a finalidade de estimular a familia a compartilhar com o trabalho
desenvolvido nas instituicdes educativas.

Ao concluir o curso de Mestrado, nosso envolvimento com a tematica da
Educacgao Infantil nos impulsionou a assumir a funcdo de professora de Educacao
Infantil em uma instituicao privada. Essa experiéncia nos permitiu vivenciar praticas
no cotidiano institucional como professora por mais de quatro anos, de inicio como
auxiliar e, logo em seguida, como professora regente. Essa vivéncia, além de
propiciar a convivéncia com as criangas e suas familias, possibilitou-nos o contato
direto e frequente com colegas de trabalho.

Assim, pudemos perceber diferentes concepg¢des de praticas docentes
reveladas por elas em seu fazer cotidiano. Essa foi uma rica oportunidade através
da qual pudemos confrontar os conhecimentos tedricos adquiridos em nossa
formagdo, a respeito de pratica docente, e o conhecimento exigido no dia a dia da
nossa pratica. Foi possivel observar algumas diferencgas entre as nossas praticas e a
de nossas colegas, sendo as nossas mais voltadas as questdes tedricas do ensino e
aprendizagem das criangas, enquanto as praticas das colegas eram voltadas para a
preparagao das criangas e antecipagao do ensino, frente as demandas e exigéncias
da instituicdo. Assim, suas praticas, muitas vezes, revelavam desconhecimento ou
incompreensao de teorias sobre Educacao Infantil, isto porque era comum a
execucao de atividades repetitivas, desprovidas de reflexdes acerca dos aspectos
didatico-pedagdgicos; desconsideragéo dos distintos niveis de desenvolvimento das
criangas existentes nas turmas; énfase em praticas de alfabetizacdo; desvalorizagao
de brincadeiras e atividades ludicas para aprendizagem das criancas; além de

outros desafios relativos aos professores da Educacao Infantil.
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Nossa atuagcdo como professoras dos cursos de licenciaturas diversas e
Pedagogia, na UFPE?, em disciplinas que colocam em debate a legislagao, politicas
publicas de gestdo e organizagao da educacao no Brasil, as discussdes em torno da
efetivacdo do direito da crianca a educacdo tém acentuado ainda mais nosso
interesse de estudo acerca da pratica docente na Educacéo Infantil.

Reconhecemos que, na atualidade, dispomos de um aparato legal que
preconiza a Educacéao Infantil como um direito da crianga e essa garantia legal tem
propiciado a diversificacdo e expansado de espacos e instituicbes direcionadas ao
atendimento das criangas, como os Centros de Educacdo Infantii (CMEI),
pré-escolas e creches, etc. Temos observado um novo movimento em torno das
instituicbes, como espacos diferenciados da educagdo para atender a essa
demanda.

Considerando o que Souza (2009) expde sobre a pratica pedagdgica, sua
abrangéncia e dimensdes para a formagdo humana do sujeito, tomaremos como
foco uma de suas dimensbes: a pratica docente. Sendo a Educagao Infantil a
primeira etapa da formagdo das criangas pequenas, isto €, o alicerce de sua
formacéo, identificar e compreender as representagdes sociais e a pratica docente
nesse segmento inicial da educagao basica podera contribuir para entendermos
como tem sido efetivado o direito a educagao das criangas pequenas preconizado
pela legislagdo, assim como a estrutura necessaria a sua formacgao.

Em face do exposto, e considerando que o direito proclamado torna-se efetivo
mediante a pratica pedagogica desenvolvida pelas instituigdes que oferecem
Educacao Infantil, formulamos as seguintes questdes: a) Quais as representacoes
de pratica docente na Educacao Infantil, construidas por professores que atuam
nessa etapa da educagado basica? b) Como se caracteriza a pratica docente de
professores de Educagao Infantil que atuam na Rede Municipal do Recife? ¢) Como
as representagdes sociais de pratica docente desses profissionais se relacionam ou
se articulam com o trabalho que desenvolvem nas instituigdes municipais de
Educacéo Infantil? Com base nas questdes propostas temos como objetivo geral
identificar as representacdes sociais de pratica docente na educacdo infantil,
construidas por professores, explicitando suas relagdes com as praticas que esses

profissionais desenvolvem em instituicbes publicas municipais do Recife. Como

2 Vinculada ao Departamento de Politica e Gestdo Educacional-DPGE/UFPE como professora
colaboradora de janeiro de 2019 a janeiro de 2021 e, atualmente, desde 2023.
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objetivos especificos, procuramos: investigar a estrutura das representagdes
sociais de pratica docente na Educacdo Infantil de professores que atuam no
primeiro segmento da educacgdo basica; explicitar os elementos nucleares (ou
centrais) das representagdes de pratica docente na Educacéo Infantil; caracterizar a
pratica docente de professores que atuam em instituicbes publicas municipais de
Educacao Infantil do Recife e relacionar os elementos centrais das representagdes
sociais de pratica docente na Educacdo Infantii ao trabalho desenvolvido por
professores em instituicdes publicas municipais do Recife.

O presente texto € composto por uma introdug¢édo e cinco capitulos, seguidos
das consideragdes finais, referéncias e apéndices.

A introducdo apresenta os interesses de pesquisa, questionamentos que
orientam o estudo, objetivos, escolha tedrica e as decisbes metodologicas para a
realizagao do estudo.

No segundo capitulo, tratamos sobre o objeto da pesquisa, considerando as
perspectivas histérica e legal da Educacao Infantil seguido de uma breve incursao
nas politicas curriculares para essa etapa da Educacao Basica.

A discussao conceitual sobre pratica docente é objeto do terceiro capitulo, no
qual buscamos explicitar os diferentes enfoques e abordagens sobre essa categoria
tedrica seguida de uma apresentacédo da producgao cientifica sobre pratica docente
na Educacéo Infantil.

No quarto capitulo, tratamos sobre a Teoria das Representacdes Sociais, seus
fundamentos, desdobramentos e, particularmente, sobre a Teoria do Nucleo Central
com énfase no debate sobre as relagdes entre representagdes e praticas sociais.

O percurso metodolégico da pesquisa é descrito no quinto capitulo, no qual
tratamos sobre a abordagem adotada, o campo de investigagdo, as etapas de
desenvolvimento do estudo, caracterizagao dos sujeitos e os procedimentos de
coleta e analise de dados.

O sexto capitulo estd dividido em quatro segées nas quais expomos 0s
resultados da investigacdo: a estrutura das representagdes sociais de pratica
docente; o nucleo central dessa pratica, sua caracterizagdo e as relacbes que
estabelecem com as representagdes sociais das professoras.

Por ultimo, nas Consideragdes Finais, apresentamos uma sintese das
respostas as questbes propostas a pesquisa, declaramos a tese defendida e

sugerimos indicagdes para futuros estudos.
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1. EDUCAGAO INFANTIL: ASPECTOS HISTORICOS, LEGAIS, CURRICULARES

A literatura no campo da educagao mostra que a Educacao Infantil assume
historicamente concepc¢des diversas em relagdo a sua finalidade e fungao social. No
decurso do tempo, em diversos contextos socio-histéricos, essa educacao se
mostrou pautada nas concepg¢des de crianga, infancia e desenvolvimento infantil
presentes na sociedade. E, nesse contexto, as praticas pedagogicas desenvolvidas
nas instituicbes também refletem as mudangas ocorridas no cenario social e
educacional. Dessa maneira, admitimos que a pratica docente na Educacao Infantil
€ influenciada por representacbes sociais, historicamente construidas por
professores, as quais orientam a formagao das criangas. Ao deixarem de ser vistas
exclusivamente como seres frageis, inocentes, dependentes, incapazes e serem
sujeitos ativos, capazes de interagir com o meio, construtores de conhecimento e
cultura, essa mudanca de concepcao repercute no atendimento educacional as
criangas pequenas.

Desse modo, para iniciar esta discussao sobre Educacéo Infantil, destacamos
a estreita relagao entre a concepcao de infancia, as praticas educativas e as ideias
pedagogicas que as norteiam. Arce (2010), em sua obra A infancia brasileira e a
histéria das ideias pedagogicas — rastros e tragos de uma construgdo social do ser
crianga, traca um panorama da historia da infancia e da educagao no Brasil desde o
periodo imperial até a contemporaneidade, enfatizando os marcos histéricos e
sociais da Educacéao de criangas.

A autora parte de uma perspectiva da infancia como periodo de
vulnerabilidade que necessita de educacao disciplinadora, modeladora, seguida por
um periodo longo da organizagédo tradicional da educagdo e transicdo para o
paradigma da Escola Nova que culmina em uma organizagao e estruturagao da
Educacao Infantil fundamentada no construtivismo. Comenta que essa educacéao é
multideterminada. Tendo em vista o contexto histérico social, em termos
pedagogicos, a educacdo da infancia brasileira € marcada por uma "sintese das
multiplas determinagdes sociais de sua época histérica, fato que nos possibilitara
apreender, em movimento, as praticas, bem como os ideais e ideias que permearam
0 ser crianga, e seu impacto na educacéao infantil” (Arce, 2010, p. 12). Arce (2010)

define as ideias pedagodgicas na Educacgao Infantil com base em Saviani (2007), que
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explicita essas ideias pedagogicas ao longo da histéria como orientadoras da pratica
educativa ao longo da historia.

Segundo a referida autora, durante séculos, a educagcdo da crianga esteve sob
a responsabilidade exclusiva da familia. Era no convivio com os adultos e outras
criangas que ela participava das tradigdes, assimilava e aprendia as normas e regras
da sua cultura (Paschoal e Machado, 2009). Contudo, foi a partir das transformacoes
macroestruturais que impactaram a propria organizacado familiar, que a crianga
passou a frequentar um ambiente externo de socializagc&do, conviver e aprender
sobre sua cultura nas diferentes interagdes com seus pares fora do ambiente
familiar.

Desse modo, a partir do final do século XVIII, através das mudangas que
ocorreram, principalmente na Europa, em relagdo a passagem do feudalismo para o
capitalismo, organizagdo do Estado burgués e do contexto revolucionario da época
(Revolugao Francesa, Revolugao Industrial), que a Educagao passou a fazer parte
da esfera publica, transformando-se em instrumento de regeneracgao social. Estava
assim desvinculada da dimensdo individualista predominante no movimento
iluminista e do ambito do privado (Araujo, 2011).

Antes da conjuntura revolucionaria, afirma Arce (2010), operava-se uma
distingcao forte entre o que pertencia a esfera do publico e o que pertencia a esfera
do privado na vida das pessoas, essa distingdo redefiniu papéis sociais € promoveu
uma diferenciagcdo sexual que colocou em oposicdo homens (publicos) e mulheres
(domésticas/privadas). Tal divisdo foi baseada em concepg¢des deterministas
fundadas em aspectos ligados a medicina e a politica vigente. As mulheres estariam
limitadas a esfera privada, ao doméstico, e, por sua vez, as criancas eram
colocadas como o centro da vida da mulher e familiar. Contudo, o contexto de
transformacao social provocado pela revolucédo industrial possibilitou a entrada em
massa da mulher no mercado de trabalho alterando a forma da familia cuidar e
educar os filhos. Essa nova configuragdo do Estado capitalista alterou
profundamente a estrutura social vigente, modificando os habitos e costumes das
familias.

De acordo com Paschoal e Machado (2009), com a saida das familias e
principalmente das mulheres (da esfera doméstica/privada) para o trabalho nas
fabricas, outros formatos e arranjos de servigos formais foram surgindo, sobretudo,

para absorver a demanda do cuidado as criangas, ou seja, esses NovOS Servigos
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ficavam sob a responsabilidade das “maes mercenarias” que ao optarem por nao
trabalhar nas fabricas, vendiam seus servigos para abrigarem e cuidarem dos filhos
de outras mulheres. Vale frisar que essas mulheres em sua maioria ndo possuiam
formagao para educar essas criangas. Além disso, diante da prépria conjuntura de
pobreza que viviam os pais operarios, muitos abandonavam as criangas. Assim,
surge a demanda por espagos e/ou instituigdes de acolhimento e cuidado as
criangcas, uma vez que as novas configuragcdes familiares ndo tinham mais a

exclusividade sobre a educagao dos filhos.

As primeiras instituicbes na Europa e Estados Unidos tinham como
objetivos cuidar e proteger as criangas enquanto as maes saiam para
o trabalho. Desta maneira, sua origem e expansdo como instituigdo
de cuidados a criangca estdo associadas a transformacdo da
familia, de extensa para nuclear. [...] o objetivo inicial dessas
instituicdes era de assisténcia, de guarda, higiene, alimentagao e os
cuidados fisicos das criangas. Mas era também pedagodgica
(Paschoal; Machado, 2009, p.80)

Inicialmente essas instituicbes infantis assumiram um carater assistencial e
filantrépico, a cargo de ordens religiosas ou de sociedades de caridade. A partir,
principalmente, do final do século XIX e inicio do XX passaram por um processo de
laicizacdo sob a tutela do poder publico e da sociedade civil. Concomitante com
essa mudanga na vinculagdo, ha uma gradativa preocupagdo com a formacgao e
profissionalizacdo dos recursos humanos que atuavam nessas instituicoes,
envolvidos diretamente com as criangas ou com a administracio.

Bastos (2017), tomando por base a obra de Cairoli (2014), situa a organizagao
das instituigdes de acolhimento da infancia nos séculos XVIII e XIX e demonstra que
em paralelo a estrutura assistencial que envolvia o cuidado com as criangas nesse
periodo, também circulava um discurso cientifico sobre a infancia centrado em
puericultura e as questbes higienistas. Esses discursos contribuiram para sua
institucionalizagdo como um instrumento da politica de higiene social e demografica
na maioria dos paises europeus.

Gradativamente, o cuidado com as criangas nos espagos formais deixou de ser
exclusivamente assistencial para agregarem a funcdo educativa. Esse atendimento
tinha respaldo nas ideias de pensadores tais como Rousseau, Pestalozzi, Froebel,

Maria Montessori. Da mesma forma, o desenvolvimento da psicopedagogia, da
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psicologia da linguagem e da psicologia do jogo contribuiram para a garantia de
mudancas do enfoque da educagao de crianga (Bastos, 2017).

Segundo Marcilio (2011), as primeiras instituicbes organizadas com a finalidade
de atender a pequena infancia no Brasil surgiram ainda no século XIX e, ao contrario
da Europa, ha destaque para as creches, posteriormente os jardins de infancia e,
principalmente, a Roda dos Expostos ou dos Excluidos nas Santas Casas de
Misericordia que antecederam as creches. Essas rodas tinham como objetivo
oferecer assisténcia as criangas abandonadas que la eram depositadas, em geral,
com varios tipos de enfermidades. As circunstancias variavam, mas os motivos eram
quase sempre 0s mesmos, isto €, abandono e orfandade vinculados a pobreza, a
escravidao ou aos codigos morais que nao admitiam maes solteiras.

De acordo com Kuhlmann (2000), o pais importou modelos pedagogicos e
concepcdes de infancia europeias adaptando-os a realidade local, marcada por
desigualdades estruturais e auséncia de politicas publicas de atendimento ao
publico infantil. Segundo o autor, as primeiras instituicbes voltadas a infancia, como
creches e jardins de infancia, foram estabelecidas com um carater fortemente
assistencialista e higienista, dirigidas principalmente as criangas pobres e filhas de
trabalhadoras. Nessas instituicdes predominava uma ldgica de cuidado e
disciplinamento dos corpos.

Nesse contexto, as concepgbes de crianga e as praticas educativas sao
influenciadas por um conjunto de discursos médicos, religiosos, morais e
disciplinadores. As tendéncias que acompanharam a implantacdo de creches e
jardins de infancia no final do século XIX e durante as primeiras décadas do
século XX no Brasil, segundo Paschoal e Machado (2009), foram a
juridico-policial, que defendia a infancia moralmente abandonada, a
médico-higienista e a religiosa, todas com a intencdo de combater o alto indice de
mortalidade infantil tdo comum naquele periodo. Assim, a infancia passou a ser vista
como uma fase de formagdo que exige protecdo, vigildancia e intervengao,
especialmente nos grandes centros urbanos, marcados por desigualdades sociais e
crises sanitarias.

Arce (2010) complementa essa anadlise ao destacar que a infancia popular foi
historicamente tratada como um objeto de controle social, enquanto a infancia das
elites era vista como espaco de cultivo moral e cultural. Na visdo da autora, ha uma

dupla concepcédo de infancia: uma voltada a protecao e a estimulacao para os filhos
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das elites, e outra voltada ao controle e a vigilancia para os filhos das camadas
menos abastadas. Essas praticas refletem uma estrutura educacional dual
profundamente enraizada na sociedade brasileira.

Entendemos que compreender a origem desse atendimento a infancia na
nossa sociedade é fundamental para entender suas fungdes e os seus desafios no
contexto atual. Segundo Rosemberg (2005), a Educagao Infantil revela um forte
carater classista. A separacao entre o que é oferecido as criancas das elites e as
criangas pobres se evidencia nas diferentes vinculagdes e propostas educativas.

Podemos dizer que no Brasil, a educagéo das criangas surge de forma precaria
nos moldes assistencialistas. As pré-escolas ou os chamados “jardins de infancia”,
voltadas as criangas de trés a seis anos, assumiam uma orientagdo que divergia
das creches, pois aquelas instituicdes estavam mais preocupadas com questdes
educacionais, principalmente das criancas de classes mais abastadas da sociedade
e com uma proposta em geral vinculada a orientagao froebeliana.

Embora tenha havido referéncias isoladas sobre a implantacdo de jardins de
infancia para atender a pobreza, eles ndao se expandiram. Os jardins de infancia se
vincularam desde o inicio aos 6rgaos ou sistemas educacionais. No entanto, o fato
de creches se vincularem a érgaos assistenciais e os jardins de infancia a educagéao
nao implica dizer que um era assistencial e outro educativo. Kuhlmann (2011) afirma
que pelas suas vinculagbes, tanto a pré-escola quanto a creche possuiam um
projeto educacional, o que diferia era o atendimento. Aos mais pobres era garantida
uma educacido a submissao e aos ricos e abastados, uma formagao educacional
para emancipagao.

Assim, podemos afirmar que as instituicbes de atendimento as criangas “estdo
em estreita relacdo com as questdes que dizem respeito a histéria da infancia, da
familia, da populagao, da urbanizacao, do trabalho, e das relagbes de producéo, etc.
e é claro com a histéria das demais instituicdes de educacionais” (Kuhimann, 2011,
p. 16).

No inicio do século XX, por iniciativa de grandes industrias, as instituicbes vao
surgindo para assisténcia aos filhos dos seus operarios. Contudo, foi a partir da
segunda metade desse mesmo século que os movimentos sociais que passaram a
protestar por leis e uma organizacdo que promovessem a sustentabilidade da
educacdo de um modo geral, as autoridades e ao Estado. Nesse sentido, iniciativas

foram gradualmente implementadas, como as creches ligadas a assisténcia médica,
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de higiene e nutricional, uma vez que a mortalidade era um fendbmeno constante
entre as criangas pobres.

Durante os anos 1970 e 1980, de acordo com Adridao (2002), passam a ser
bastante utilizadas no pais a teoria da privacéo cultural e as propostas de educagao
compensatoéria que muito influenciaram a demanda pela Educagéo Infantil. A Teoria
da Privagdo Cultural incorpora explicagdes fundamentadas no predeterminismo
bioldgico e fatalismo social, para justificar o fracasso escolar dos filhos das camadas
populares. Essa perspectiva teodrica explica o fracasso pela desproporcional
distancia entre o que a escola exige e a capacidade real da crianga proveniente de
ambientes que pouco contribuem para o seu desenvolvimento.

Para Lemos (2024), trata-se de uma visao que considera o fracasso escolar
como da propria crianca, da sua familia e cultura e que propde como solugéo para o
problema a educacao infantil, além de ocultar as relacées de classe e os processos
de exploracao mantenedores dessas relacdes.

Principalmente nos anos de 1970 e tendo como pano de fundo a Teoria da
Caréncia Cultural e educacdo compensatéria, as creches e escolas maternais
apresentaram significativa expanséo a partir da premissa de que a educacgao infantil
seria a solugao para o fracasso da escola brasileira (Lemos, 2024).

Para Kramer (1982), as origens da educacédo compensatoria coincidem com o
surgimento da prépria Educacgao Infantil, que foi sempre encarada como um antidoto
a privacao cultural e como forma de promover a mudanca social. Os fatores que
teriam determinado o reconhecimento e a ampliacdo da educacao pré-escolar com
enfoque compensatério, especialmente em paises da Europa e nos EUA, estao
alicercados, segundo a literatura, em aspectos de ordem sanitaria e alimentar;
assisténcia social; influéncia da teoria psicanalitica e das teorias do desenvolvimento
infantil. Muitas criticas e discussdes no meio académico foram direcionadas a esse
modelo compensatério de educagao, bem como ao assistencialismo para com as
camadas populares.

Pesquisadores das mais diversas areas que tratam sobre a Educacao Infantil,
tais como Kramer, Campos, Kuhimann, Rosemberg, Corréa, Arce e dentre outros,
defendem o carater educacional e pedagdgico das instituicbes publicas. Fazem
criticas aos pressupostos deterministas que partem de principios cientificistas,

alheios as reais condi¢cdes de vida e subsisténcia das criangas e de suas familias
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diante das desigualdades sociais imputando a Educacdo Infantii uma
responsabilidade que é do proprio Estado.

Admitimos que o fosso entre os aspectos que buscam vincular acdes
assistencialistas ao cuidar, e agbes pedagodgicas ao educar, remontam aos
antecedentes historicos do atendimento a crianca. Portanto, a dissociacdo entre
essas duas dimensbes estaria na raiz da dualidade entre o cuidar e o educar
presente na Educacao Infantil até hoje.

A respeito da persisténcia desse dilema, Oliveira, Donelli e Charczuk (2023), em
um estudo sobre o papel do educador, reiteram que a Educacéao Infantil € um espaco
onde o educar vem ao lado do cuidar para que se possa considerar as criangas
como sujeitos de desejo e ndo somente como sujeitos de direito da educacgao.
Acrescentam que as criangas nao devem ser submetidas a um saber vertical, que
esta proposto a ensinar e que o cuidado e a educacdo das criancas venham
permear a relagao entre sujeitos.

Podemos afirmar que a transicdo de fungbes que creches e pré-escolas foram
assumindo dos anos 1980 para ca resultam das lutas pela democratizacdo do pais e
das novas perspectivas para a Educagao Infantil que buscavam e buscam até hoje
perseguir uma proposta indissociavel (em relagcdo ao cuidar e educar), que
proporcione o pleno desenvolvimento das criangas. Mesmo que historicamente
tenha havido uma distincao entre o tipo de Educagao oferecido a ricos e pobres,
algumas quebras de paradigmas foram responsaveis pelas mudangas sobre a
concepcao de crianga e seus direitos politicos e sociais na atualidade.

Para Simdes (2015), a década de 80 foi um periodo de ampla participacado da
sociedade civii em defesa dos direitos sociais e Iuta pela cidadania, de
reordenamento politico e conquistas legais para a Educagdo. A esse respeito
destacamos o reconhecimento do direito das criancas a educacao, firmado
inicialmente pela Constituicdo de 1988 e seguido por uma legislagdo complementar,
a saber: Estatuto da Crianga e do Adolescente (1990); Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo n. 9394 (1996); Diretrizes Curriculares para a Educagao Infantil (2009),
Base Nacional Comum Curricular para Educacéo Infantil (2028). Essas normativas
regulamentaram Educacao Infantil em creches e pré-escolas, como dever do Estado
e um direito da crianca.

A despeito do direito, as politicas de atendimento a infancia na

contemporaneidade coexistem e tém enfrentado desafios, sobretudo, devido a duas
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concepcdes que tém influenciado tanto o campo académico quanto os documentos
oficiais. Essas duas concepg¢des sao, de acordo com Simdes (2015), a evolucionista
e a do direito a infancia.

Para a autora, a concepcéo evolucionista tem como fundamento a ideia de que a
infancia € uma fase preparatéria para um desenvolvimento posterior, isto €, presume
a crianga como um ser incapaz, “alguém que vira a ser’, e que O seu
desenvolvimento depende dos dispositivos que Ihes sao oferecidos como meios e
instrumentos de aprendizagem que direcionem as fases posteriores do seu
desenvolvimento. A primeira infancia é tida como precursora das préximas fases, o
que imputa a necessidade de um investimento na crianga hoje para que ela tenha
sucesso no futuro. A concepg¢ao de crianga fundamentada no evolucionismo a
concebe como um ser passivo, que requer cuidados e investimentos para o futuro.

Para Simdes (2015), a perspectiva critica, baseada no direito da crianga,
concebe a infancia como um sujeito cultural, social e histérico. O foco dessa
concepgao de infancia esta no seu papel ativo e direito individual da criancga.

Sobre essas duas concepgdes, evolucionista e do direito, Simdes (2015) afirma
que elas provocam tensdes na definicdo de politicas publicas e formas de
atendimento na Educacédo Infantil, pois acabam por consagrar propostas
assistencialistas e compensatorias para as criangas das classes menos abastadas
nas instituigdes publicas.

Além do que coloca Simdes (2015) sobre concepgdes de infancia, podemos
falar de outros conceitos de infancia como categoria histérica e social, com
especificidades e particularidades préprias.

Estudos desenvolvidos pela Psicologia, Sociologia e Educagao com foco na
infancia foram decisivos para firmar a concepgao de crianga como um sujeito social
completo, desvinculando-a da ideia de um “vir a ser” e reconhecendo a sua
participacdo ativa no presente. Nessa diregdo, destacamos estudos que
perspectivam a partir do direito da crianga a educacgao institucionalizada, de
qualidade e emancipatéria. Tais pesquisas, além de tecer discussdes tedricas e
conceituais, também focalizam as bases legais que regulamentam a educagéo
destinada a infancia brasileira dos anos 1980 até a atualidade, além dos estudos
cientificos que abordam suas especificidades.

A Educacgao Infantil, segundo Mathias e Paula (2009), estabelece as bases da

personalidade humana, da inteligéncia, da vida emocional e da socializagdo das
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criangas. Para as autoras, as ciéncias que se debrucaram sobre a area da infancia
na atualidade, investigam como se processa o seu desenvolvimento e tem oferecido
grande suporte para a educacdo formular seus propdsitos e atuagcdo desde os
primeiros anos de vida das criangas.

Nessa diregdo, Carvalho e Moraes (2023) afirmam que a concepg¢ao que se
tem de crianga, infancia e Educagao Infantil, na perspectiva social e histdrica,
articula-se a prépria epistemologia das instituicbes de Educacado Infantil na
contemporaneidade. Esses espacos precisam estar preparados para atender as
necessidades das criangas, os processos de desenvolvimento e aprendizagem com
vistas a garantir a efetivagao de praticas emancipatorias cujas estratégias didaticas
(como o planejamento e organizagao da rotina) favoregam um ambiente interativo e
significativo.

Em andlise da producéo cientifica (teses, dissertagcbes e periddicos), Cunha,
Cunha e Ferreira (2020), que tém discutido o conceito de formagdo humana na
Educacao Infantil, indicam que a perspectiva tedrica critica € predominante para a
conceituacdo de infancia e de crianca. Além disso, acrescentam que prevalece
nessa producéo duas vertentes em disputa, uma de infancia como constru¢ao social,
historica e cultural, e a outra como natural, definida ou determinada por condicées
biolégicas. Contudo, mais do que a defesa de uma ou de outra matriz
epistemologica, a predominédncia do viés critico revela a necessidade de
compreensao de crianga na perspectiva da formacdo humana e da Educacao Infantil
em sua complexidade, dindmica e contradigdes.

O estudo de Souza e Cruz (2021), ancorado na perspectiva histérico-cultural
em psicologia, discute a legitimacado da Educacéao Infantil como direito de cidadania.
Os autores defendem que o objetivo central da Educagdo Infantil deve ser o
desenvolvimento integral das criangas, sendo as instituicbes organizadas e
preparadas para atendé-las (em creches e pré-escolas), o /6cus que propicie uma
educagao de qualidade, por meio de praticas que favoregam a produgédo humana,
socializacdo, interagao social, relacdes de afetividade e a autonomia. Nesse sentido,
a Educacao Infantii € o espaco de introducdo da criangca no mundo do saber
historicamente acumulado pelos seres humanos. De modo sistematizado, o trabalho
pedagdgico, sem abdicar da indissociabilidade entre o cuidar e o educar, deve

garantir as criangas sua aprendizagem e o seu desenvolvimento. Mais do que o
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acesso as instituigdes, Souza e Cruz (2021) destacam a importancia de nao abrir
mao da qualidade.

Interessante notar, como bem colocaram Cunha, Cunha e Ferreira (2020),
que os estudos que abordam a Educacdo Infantili como categoria especifica e
reconhecem a crianga como sujeito de direito, em geral, tomam como referéncia a
epistemologia sdécio-histérica ou histérico-cultural. Tal perspectiva busca dar uma
resposta a toda uma trajetéria marcada pela desvalorizagdo e desrespeito as
criangas, pautada em determinismos cientificistas que desconsideram as criangas
das camadas menos abastadas, submetendo-as a uma cultura de invisibilidade e
limitacao.

Outro ponto importante e comum nos estudos mais recentes sobre a tematica
tem sido a validacédo do direito das criangas a uma Educacao Infantil que considere
as peculiaridades da infancia e do seu desenvolvimento. No entanto, ainda que
tenhamos avancado no que concerne as leis e a literatura cientifica, ainda temos um
longo caminho a prosseguir para que as criangas possam efetivamente ter acesso a
uma educacao de qualidade social.

Nesse contexto de marchas e contramarchas em relacdo a essa primeira etapa
da educacgao basica, consideramos relevante estudar as Representacdes Sociais de
Pratica Docente de professores da Educacéo Infantil. Como dimensdo da Pratica
Pedagdgica, procuraremos entender como essas praticas se caracterizam e como
elas se articulam as Representagdes Sociais do trabalho que os professores
desenvolvem.

Um estudo como este pode revelar os principios orientadores, a natureza e
formas de viabilizagao do trabalho nas instituicbes para garantir o desenvolvimento

da criangca em seus mais diferentes aspectos.

1.1 Politicas Curriculares de Educacao Infantil: breve incursao

Para se investigar a pratica docente na Educacao Infantil, torna-se imperativo
explicitar como, para a primeira etapa da educacdo, essas praticas tém sido
regulamentadas. Assim, em termos curriculares os documentos oficiais que tém
normatizado a Educacao Infantil sdo os seguintes: Referenciais Curriculares para a
Educacéo Infantil (RCNEI/1998); Diretrizes Curriculares nacionais para a Educacgéo
Infantil (DCNEI/2009) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC/2017). Tais
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documentos, segundo Aquino e Menezes (2016), apresentam definicbes e
concepgdes que direcionam as propostas educacionais e as praticas dos
educadores. Eles definem para essa educagao os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento, os componentes curriculares, conhecimentos, conteudos e
valores, prevendo um projeto educativo amplo de educagéo de criangas.

Nesta secdo, fazemos um breve mapeamento dos documentos RCNEI
(1998), DCNEI (2009) e BNCC (2017), indicando suas determinacgdes e influéncias a
educagao das criangas nas instituicbes, bem como suas implicagbes a pratica
docente nessa primeira fase da educacao basica.

Como afirmam Aquino e Menezes (2016), o debate em torno do direito a
Educacao Infantii e as questdes ligadas as suas dimensdes social, politica e
pedagogica ndo se limitam apenas a um momento especifico ou a um documento,
mas se situam em um enredo de diversas tramas historicas e sociais. Assim, ao
mapear os documentos que regulam essa etapa da educagdo, € preciso levar em
consideragao a complexidade, perspectivas e limites inerentes a esse debate,

sobretudo, no que concerne as perspectivas curriculares oficiais.

1.1.1 Referenciais Curriculares para a Educac¢ao Infantil (RCNEI/1998)

O documento RCNEI (1998) foi elaborado no final da década dos anos 1990,
por um grupo de pesquisadores e profissionais convidados e contratados pelo MEC.
Apds sua elaboragao, logo foi levado ao conhecimento da sociedade. Uma critica
registrada como comum na literatura é que esses Referenciais ndo seriam tao
democraticos, porque, para sua elaboragcdo, desconsideraram a Politica Nacional a
Educacdo Infantil que ja vinha sendo construida pela Coordenacdo Geral de
Educacéao Infantil (COEDI/MEC) entre os anos de 1994 e 1998.

A elaboragcdo do RCNEI (1998) ocorreu em um periodo de reformas dos
sistemas educativos dos paises da Ameérica Latina, inclusive no Brasil, ocasidao em
que as organizagdes internacionais tiveram forte influéncia sobre os designios da
educacao.

Em termos oficiais, a fungdo do documento & contribuir com as politicas e
programas de Educacgao Infantil, socializando informacgdes, discussdes, pesquisas e

subsidiando o trabalho educativo de técnicos, professores e demais profissionais.
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Nesse sentido, o documento apresenta-se como uma proposta flexivel, aberta e ndo
obrigatoria para subsidiar os sistemas educacionais.

O documento RCNEI foi organizado em trés volumes, a saber: Introducao;
Formagado Pessoal e Social e Conhecimento de Mundo. O primeiro, além de uma
fundamentagdo e contextualizacdo geral da proposta, destaca os componentes
curriculares:  objetivos gerais, conteudos (selegido/organizagao/integragao),
orientagdes didaticas, organizagdao do tempo e do espacgo, registro e avaliagao
formativa, projeto educativo, trabalho com as familias na instituicdo de Educacéo
Infantil. Os dois outros volumes explicitam a proposta curricular dividida em dois
ambitos: Formagao Pessoal e Social (segundo volume) e Conhecimento de Mundo
(terceiro volume).

De acordo com Lisboa, Quillici e Prado (2016), o RCNEI reconhece os direitos
da infancia e da Educacgao Infantil e revela preocupacdo em superar os velhos
modelos assistencialistas de educacdo. Como uma proposta curricular, o documento
tem como objetivo subsidiar as redes e intui¢des de Educacgao Infantil na elaboracgao
de propostas pedagodgicas, com vistas a melhoria da qualidade do atendimento
educacional oferecido as criangas. Representou uma iniciativa do Ministério da
Educacao, a época, no sentido de disponibilizar um material orientador da educacao,
contudo, deixou algumas lacunas.

Cerisara (2002) tece criticas ao documento no que refere a sua flexibilidade e
estruturagdo. Considera que o RCNEI nao é tao flexivel assim, pois o Programa
“‘Parametros em Acgéao”, instituido pelo MEC no periodo, praticamente obrigou os
municipios a aderirem ao documento. Naquele periodo, os “Parametros em Agao’,
um programa do MEC, tinha como objetivo “apoiar e incentivar o desenvolvimento
profissional de professores e especialistas em educacdo de forma articulada a
implementagdo do RCNEI” (Cerisara, 2002, p. 339). A autora acrescenta que o MEC
condicionava o financiamento ao Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacgao
(FNDE) a adogao do documento pelas secretarias.

Ao analisar a estrutura do RCNEI, Cerisara (2002) afirma que o documento
constitui um vislumbre, principalmente no volume |, por tomar como referéncia a
crianca em seus processos de constituicgdo como ser humano em diferentes
contextos sociais, suas culturas, suas capacidades intelectuais, artisticas, criativas,
expressivas em vez de articulagdes institucionais que propdem uma transposi¢ao da

creche e da pré-escola a uma configuragao escolar. Nos demais volumes, segundo a
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autora, é perceptivel uma concepc¢ao de Educacao Infantil muito mais préoxima do
ensino fundamental, mostrando-se contraditério com o que consta na sua introdugao
(volume 1).

Alves (2011), em analise do RCNEI, salienta que, como curriculo, ele traz a
marca da educacgao formal, visando, com prioridade, a aquisicdo de conteudos. De
modo mais contundente, Reis e Cunha (2010) consideram o documento como um
receituario aos profissionais que atuam na Educacgao Infantil.

Além do RCNEI ter se tornado um curriculo nacional para Educagéo Infantil,
outra critica feita por Aquino e Menezes (2016) foi que para colocar suas orientagoes
em pratica exigia-se um profissional qualificado. Infelizmente, tais ocorréncias eram
raras devido a propria situacdo em que se encontravam os profissionais da
Educacgao Infantil na época, afinal, boa parte nao tinha sequer concluido a educacéao

basica.

2.1.2 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI/2009)

Sabemos da dindmica do contexto da sociedade e que essa dinamica
provoca, com o decorrer do tempo, alteragdes na legislagdo. No ambito da
Educacao Infantil, em 2009, a Emenda Constitucional n° 59 tornou obrigatéria e
gratuita a educagao basica dos 4 aos 17 anos e, nesse mesmo ano, foram
reformuladas as Diretrizes Curriculares Nacionais a Educagdo Infantil (DCNEI)3.
Assim, a Resolugao CNE/CEB N° 5, de dezembro de 2009, atualizou as DCNEIs de
1999 e fixou as normas desta etapa da educacdo basica. Diferentemente do
RCNEI, as diretrizes tém forga de Lei.

Anjos, Santos e Ferreira (2017), ao se referirem a Emenda Constitucional n°
59, reconhecem que essa Emenda, a despeito de alguns avangos, representa um
retrocesso as lutas em torno dos direitos a Educagao Infantil como um todo, pois nédo
assegurou ou estendeu esse mesmo direito as criangas de 0 a 3 anos que, tanto
quanto as maiores, necessitam de espagos coletivos, publicos e gratuitos para
serem atendidas.

As DCNEI constituem um marco legal importante para essa educagéao, uma

vez que apresentam as definicdes de crianga e de infancia, instituicbes de educacéao

3 Resolugdo N° 1 de 07 de abril de 1999 (Conselho Nacional de Educagdo) institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais a Educacéo Infantil
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infantil, proposta pedagdgica e curriculo. Elas estabelecem principios e diretrizes a
serem cumpridos pelos sistemas e instituicbes de Educagao Infantil nos segmentos
publicos e privados.

De modo geral, as DCNEI avangam na definicdo dos objetivos da Educagao
Infantil, da concepcdo de curriculo e das condicbes de funcionamento das
instituicbes educacionais. Como eixos norteadores das praticas pedagodgicas na
Educacao Infantil, o documento estabelece a brincadeira e as interagdes, levando
em consideracdo a identidade cultural das criancas, o seu meio, as instituicdes e
seus profissionais.

Conforme esse documento legal, a crianga € um sujeito historico e de direitos
do processo de educacgao. Trata-se de uma perspectiva que se distancia da visao
passiva de crianga. Segundo o texto, a crianga se apropria do mundo a sua volta por
intermédio das “interagdes e das brincadeiras”, esses dois eixos sendo fundamentais
e orientadores das propostas pedagdgicas.

Definitivamente, as DCNEI reconhecem a Educacgao Infantil como primeira
etapa da Educacgéo Basica, colocando-a no sistema nacional de ensino e incluindo a
faixa etaria de 0 a 5 anos de idade como sujeitos de direito. Eis como o documento

define a educacao da crianga pequena:

Primeira Etapa da Educagido Basica, oferecida em Creches e
Pré-escola, as quais se caracterizam como Espacos Institucionais
nao domésticos que constituem estabelecimentos educacionais
publicos ou privados que educam e cuidam de criangcas de 0 a 5
anos de idade no periodo diurno, em jornada integral ou parcial,
regulados e supervisionados por érgao competente do sistema de
ensino e submetidos a controle social (Brasil, 2009, p. 12).

Depreendemos da leitura da referida resolugao que, na Educacéao Infantil, as
praticas estdo centralizadas na crianga, nas relagdes e experiéncias diversificadas
que vivenciam. Nessa perspectiva, o curriculo, conforme as DCNEI, pode ser

entendido como um:

[...] conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os
saberes das criangas como os conhecimentos que fazem parte do
patrimdnio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de
modo a promover o desenvolvimento integral de criangas de zero a 5
anos de idade (Brasil, 2009, p. 12).



31

Sobre a elaboragdo da proposta pedagdgica ou projeto politico das
instituicdes, as DCNEI atribuem as instituicdes a tarefa de construirem essa
proposta de maneira democratica com a participagdo de féruns ligados a gestao,
professores e comunidade escolar. A proposta deve ser orientada por metas que
propiciem o desenvolvimento e aprendizagem valorizando, de maneira integrada, os
aspectos referentes a educacgéao e ao cuidado com as criangas.

Para cumprir plenamente sua fungdo sociopolitica e pedagdgica no que
concerne aos direitos civis, humanos e sociais das criangas, as instituicées devem
assumir com as familias uma relagdo de responsabilidade e complementaridade.

Nessa direcao, conforme as DCNEI, a proposta pedagdgica da instituicao deve:

[...] favorecer a educagado e o cuidado das criancgas; possibilitar a
interacdo entre adultos e criangas ampliar o conhecimento e os
saberes diversos; promover o acesso a bens culturais permitindo
igualdade de oportunidades educacionais as criangas; Construir
novas formas de sociabilidade e de subjetividade comprometidas
com a ludicidade, a democracia, a sustentabilidade do planeta e com
o rompimento de relacbes de dominagao etaria, socioeconbmica,
étnico-racial, de género, regional, linguistica e religiosa (Brasil, 2009,
p 19).

Conforme preceitua a referida resolugao, as agdes docentes nas instituicdes
devem se dar de maneira a nao haver sobreposi¢cdo de uma dimenséo em relacéo a
outra, ou seja, o educar e o cuidar sao processos indissociaveis e promotores da
formagdo. Essas agdes devem se pautar em condigdes que oportunizem o
desenvolvimento integral da crianga em seus aspectos afetivo, motor, cognitivo,
linguistico, ético, estético e sociocultural.

Trés principios deverdao ser respeitados pelas propostas pedagdgicas nas
instituicdes, de acordo com as DCNEI: a) principios éticos: procuram valorizar a
autonomia, a responsabilidade, a solidariedade, o respeito ao bem comum, ao meio
ambiente, as diferentes culturas, identidades e singularidades; b) principios politicos:
referentes aos direitos de cidadania, exercicio da criticidade e respeito a ordem
democratica; c) principios estéticos: referem-se a valorizagao da sensibilidade, da
criatividade, da ludicidade e da diversidade de manifestacdes artisticas e culturais.

As DCNEI sido norteadoras de definicbes e concepcgdes da infancia, crianga,
curriculo e proposta pedagodgica, pois orientam as instituicbes sobre o que é

estruturante na organizagao dessa etapa da educacgéao basica.
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1.1.3 Base Nacional Comum Curricular- Educacgao Infantil (BNCC-EI/2017)

O processo de elaboragao e aprovagao da BNCC para a Educacgao Basica foi
objeto de varios debates e criticas. Ha aprovagdes e recusas ao documento, assim
como grandes desafios e expectativas para com as necessidades da educagao da
crianga brasileira. Decorrendo de um longo processo desde o pré-langamento
seguido de trés versdes, a BNCC foi aprovada e homologada em dezembro de
2017.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) esta prevista desde a
Constituicao de 1988, e € um documento de carater normativo que define o conjunto
de aprendizagens a serem desenvolvidas pelos estudantes ao longo das etapas e
modalidades da Educacdo Basica. Conforme a BNCC da Educagéo Infantil,
doravante BNCC-EI, devem ser assegurados os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, preconizados pelo atual Plano Nacional de Educacgao (2014/2024),
ainda em vigor.

De acordo com Coutinho e Coco (2022), inicialmente, a BNCC normatizaria
apenas o ensino fundamental e médio, mas por solicitacdo da COEDI/MEC, em
2015, passou a incluir a Educacao Infantil. A sugestdo era que nao a separasse das
demais etapas da educacdo e preservasse suas especificidades. No entanto, na
visdo das autoras, o que se dispde como curriculo, no que se refere a essa
educacao na BNCC, sao conteudos a servico do desenvolvimento de competéncias.

A respeito da BNCC-El, demarcamos para este texto alguns pontos
importantes como: a concepcado de Educacdo Infantil, a crianca, os objetivos, a
proposta pedagogica e o0s elementos estruturadores das praticas dos(as)
professores(as) dessa etapa educacional. Consideramos que tais pontos sé&o
fundamentais para um estudo da pratica docente na Educacéao Infantil na atualidade,
como abordamos nesta pesquisa.

Primeiramente, o documento reafirma para a primeira etapa da educacao o
que esta posto na Constituicao de 1988, na LDB n° 9394/96 e demais documentos
legais. Prescreve que a Educacao Infantil constitui o: “inicio e o fundamento do
processo educacional. A entrada na creche ou na pré-escola [...] a primeira
separacao das criangas dos vinculos afetivos familiares para se incorporarem a uma

situagao de socializagéo estruturada” (Brasil, 2017, p. 34).
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Assim como fazem os documentos anteriores que normatizaram e/ou
orientaram a Educacgao Infantil, a BNCC-EI trata sobre o cuidar e o educar como
processos indissociaveis. Assim, preconiza-se que, nas propostas pedagodgicas das
instituicdes, vivéncias e conhecimentos construidos pelas criangcas na familia e na
comunidade precisam ser articulados a outros conhecimentos, experiéncias e
habilidades para se garantir novas aprendizagens. No referido documento, a
educacao das criancas se faz por meio da corresponsabilidade entre instituicdo e
familias e, nessa relagdo, a diversidade cultural e pluralidade das familias e
comunidades deverao ser reconhecidas e valorizadas.

Ao abordar a concepgao de crianga, o documento toma como referéncia o que
esta posto nas DCNEI, as quais definem crianga como sujeito historico e de direitos

e acrescenta que:

nas interacoes, relacbes e praticas cotidianas que vivéncia, constroi
sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,
aprende, observa e experimenta, narra, questiona e constroi sentidos
sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura Brasil, 2009,
citado por Brasil, 2017, p. 35)

Do enunciado acima depreendemos uma perspectiva de crianga como sujeito
ativo que, baseada em fundamentos psicoldgicos e sociolégicos, rompe com uma
visdo adultocéntrica ancorada na incompletude da crianga. Tal concepgao segue na
mesma direcdo do que diz Sarmento (2007, p. 36) sobre infancia : “a infancia é,
simultaneamente, uma categoria social, do tipo geracional, e um grupo social de
sujeitos ativos, que interpretam e agem no mundo.”

Conforme a BNCC-EI, dois eixos estruturam as propostas pedagogicas na
Educacédo Infantil: interagbées e brincadeiras, os quais devem ser assegurados a
partir dos seis direitos “de aprendizagem e desenvolvimento”, para que as criangas
tenham condi¢des de aprender e se desenvolver” (Brasil, 2017, p. 26).

Os direitos supracitados correspondem diretamente a concepgao de crianga
adotada pelo documento que, como ja afirmamos, encontra-se ancorada no sujeito
ativo e autébnomo. Conforme o texto da BNCC, elenca-se os seis direitos de
aprendizagem e desenvolvimento: Conviver, Brincar, Participar, Explorar, Expressar
e Conhecer-se. Tais direitos serdo viabilizados através da interagdo entre as
criangas e adultos; utilizagdo de diversas linguagens; ampliagao e diversificacédo do

acesso as variadas produgdes culturais dos sujeitos; envolve questdes ludicas,
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emocionais, corporais e cognitivas; a brincadeira; elaboracdo no planejamento da
gestdo da escola e das atividades propostas pelo educador; além das diversas
experiéncias conduzidas pelas instituicbes em interacdo com o contexto familiar, as
quais contribuem para a construcido da identidade pessoal, social e cultural das
criangas (Brasil, 2017).

Na visao de Vituriano et al. (2023), os direitos de aprendizagem, propostos
pela BNCC-EI, constituem formas de viabilizar o que consta nos marcos legais,
principalmente na Constituicdo Federal e PNE-2014/24 sobre as criangas. Sem
duvidas, o acesso e permanéncia das criancas em espacos educativos que
promovam sua aprendizagem e desenvolvimento constituem deveres do Estado
Brasileiro. Para os autores, os direitos de aprendizagem expressam em termos
curriculares que as praticas pedagogicas precisam estar organizadas a fim de
garantir o pleno desenvolvimento da crianga.

Reiteramos que, no ambito curricular, os campos de experiéncia “constituem
um arranjo curricular que acolhe as situagbes e as experiéncias concretas das
criangas e seus saberes entrelagando-os aos conhecimentos que fazem parte do
patrimonio cultural” (Brasil, 2017, p. 38).

Tendo em vista os direitos de aprendizagem e desenvolvimento e as
especificidades de cada faixa etaria, a BNCC-EI estrutura a Educacgao Infantil em
trés grupos, quais sejam: bebés (0 a 1 ano e 6 meses) e criangas bem pequenas (1
ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses) e criangas pequenas (4 anos a 5 anos e 11
meses). Apesar da estruturacdo, o0 documento rejeita possibilidades de
hierarquizacdo do conhecimento e rigidez no que se refere ao ritmo e
desenvolvimento das criangas nessas diferentes faixas de idade.

Os campos de experiéncia sao definidos pela BNCC-EI tomando por base o
que dispde as DCNEI sobre saberes e conhecimentos fundamentais que abrangem
as experiéncias das criangas. O documento, a fim de garantir os direitos de
aprendizagem, estabelece cinco campos de experiéncias, com objetivos especificos
para cada faixa etaria, os quais sdo denominados: o eu, o outro e o nés; corpo,
gestos e movimentos; tragos, sons, cores e formas, um campo que esta muito
imbricado nas experiéncias estéticas; escuta, fala, pensamento e imaginacgéao;
espacgos, tempos, quantidades, relagbes e transformagdes. Fochi (2015), ao se

referir aos campos de experiéncias, explicita que eles ndo devem ser
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[...] divisbes de areas ou componentes disciplinares tal qual a escola
esta acostumada a se estruturar [..] mas compreender que a
organizacado dos espacos, a escolha dos materiais, o trabalho em
pequenos grupos, a gestdo do tempo e a comunicagdo dos
percursos das criangas constituem uma ecologia educativa (Fochi,
2015, p. 222).

Esses campos, de maneira mais abrangente, constituem as tematicas
orientadoras dos curriculos e programas na Educacéao Infantil. Fochi (2015, p. 221)
reitera que “a organizagdo de um curriculo por campos de experiéncia consiste em
colocar no centro do projeto educativo o fazer e o agir das criangas”. Significa
valorizar os conhecimentos proprios da crianga e a aquisicdo de outros
conhecimentos adquiridos nas situagdes e interacbes vivenciadas por elas nas
instituigdes.

Vituriano et al. (2023) ponderam que, do ponto de vista pedagdgico, entender
a aprendizagem experiencial consiste em uma condicdo complexa, pois é
necessario ter uma atuagao consistente como professor infantil e estar disposto em
se aprofundar nesses conceitos.

Ao adotar uma concepgao de crianga como sujeito do processo educativo, a
BNCC-EI estabelece que as acgbes e as interagdes promovidas entre os varios
sujeitos e ambientes institucionais “nao devem resultar no confinamento dessas
aprendizagens a um processo de desenvolvimento natural ou espontaneo, mas de
uma intencionalidade educativa” (Brasil, 2017, p. 36).

Desse modo, os professores devem elaborar suas agdes com intencionalidade
e orientados por um planejamento que toma como referéncia os direitos de
aprendizagem propostos pela Base, considerando de maneira indissociavel os
processos de cuidar e educar, mediar as experiéncias vivenciadas pelas criangas, a
fim de proporcionar o seu desenvolvimento pleno. De acordo com Vituriano et al.
(2023), para garantir a crianga um processo efetivo de aprendizagem e
desenvolvimento, ha que se ter um compromisso com as intencionalidades nessa
etapa educacional.

Ainda de acordo com a BNCC-EI, constitui trabalho do professor de Educacéao

Infantil:

acompanhar as praticas e as aprendizagens das criangas realizando
a observacédo de cada crianga e de todo o grupo, suas conquistas,
avangos, possibilidades e aprendizagens. Registrar de varias formas
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(fotos, relatérios, desenhos e textos) e em momentos diferentes
pelos professores assim como pelas criangas. (Brasil, 2017 p. 37)

Conforme prevé esse documento, ao acompanhar e registrar as experiéncias
infantis, os professores poderdo evidenciar a trajetéria das criangas, 0s progressos
obtidos durante o ano letivo, ou outro periodo de tempo, recusando uma avaliacédo
que venha a classificar ou selecionar a crianga com base no critério de desempenho.
Mesmo que consideremos a BNCC-EI uma proposta curricular ampla e de certa
forma inovadora para a Educacdo Infantil, ela apresenta limites que podem ser
associados a aspectos de interesses ideoldgicos, politicos e financeiros, como
apontam muitos estudiosos da area. Rosa (2019), mediante pesquisa que analisou
as diferentes versbes da BNCC em vigor, constata que ha uma rede de interesses
que determinam o curriculo e a esse respeito afirma: “o curriculo brasileiro nas
ultimas versdes da Base foi disputado por grupos neoliberais, neoconservadores,
populistas autoritarios e uma fragao da classe média comprometida com as reformas
da educacao” (Rosa, 2019, p. 8)

Os limites da BNCC-EI tém sido apresentados com frequéncia na literatura
recente no campo educacional. No ambito deste texto destacamos: os modos de
elaboragado, imposicdo e viabilizagdo desse curriculo; a nogao de competéncia;
concepgao de infancia; a efetivacdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento e a suposta distorcdo do significado original de campo de
experiéncia.

Como colocam Miguel, Silva e Miguel (2023), até a promulgag¢ao da ultima
versao da BNCC foram muitos embates e discussdes prevalecendo uma proposta
curricular neoliberal, que visa interesses e segue padrdes internacionais.

Ao enfocarem as contradi¢des que envolvem a BNCC, Barbosa, Silveira e
Soares (2019) destacam que um documento como a Base tem o carater orientador
do curriculo e ndo deve, portanto, constituir o préprio curriculo como tem sido na
pratica. Os autores informam que, em 2018, o MEC criou o Programa de
Implementacado da Base Nacional Comum Curricular (Pr6-BNCC) com o objetivo de
apoiar nos estados e municipios a elaboracdo e implementacao dos seus curriculos
alinhados a Base. Assim, o que era para ser uma referéncia, uma “base”, tem sido

uma prescri¢cao curricular.
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Em estudo da BNCC-EI, Teles e Rocha (2023) criticam o direcionamento dado
a Educacéao Infantil por meio de competéncias. De acordo com as autoras, esse
direcionamento compromete a garantia de uma educagao que valoriza a crianga
como sujeito histérico e de direito.

Também ¢é destacada, por Barbosa, Silveira e Soares (2019), a nogéao de
competéncia que, segundo os autores, constitui uma visdo instrumental ao
determinar ndo s6 o que a crianga vai aprender, mas como ela aprendera. Os
autores acrescentam que a BNCC-EI controla e influéncia o trabalho e a formagao
do professor, inclusive no que se refere a avaliacdo da crianca e do docente, dando
énfase ao que se aprendeu de forma individual e se deu conta do que teria que
ensinar. Ademais, os objetivos direcionados a pré-escola sao muito semelhantes aos
objetivos da primeira etapa do ensino fundamental. Na visdo desses autores, outras
lacunas da BNCC-EI sao suas limitagdes no que diz respeito aos direitos sociais, as
acgdes de inclusao e a questao de género.

Sobre a concepgao de infancia e de crianga no documento, Telles e Rocha
(2023) admitem que ndo houve maiores mudangas no decorrer do processo de
construcao da BNCC, e nao foi apresentada nenhuma novidade em relacdo ao
pensar sobre a infancia, apenas a definicdo de crianga, tal qual esta presente nas
DCNEI. Essa concepgao de crianga como sujeito histérico e de direito permaneceu
nas trés versbes da BNCC (2015; 2016; e 2017). As duas ultimas versdes
evidenciaram o protagonismo da crianga, sendo que a penultima adotava uma
perspectiva mais abrangente acerca do protagonismo infantil. No entanto, a ultima
versao que foi promulgada suprimiu do texto questdes relativas a educacéao e aos
direitos humanos, transferindo a responsabilidade educacional a cada sujeito.

Vituriano et al. (2023) desenvolvem um ensaio sobre as implicagbes para a
pratica pedagogica do professor de Educacgao Infantil da organizagdo da BNCC-EI
por direito de aprendizagem e desenvolvimento e campos de experiéncia. Segundo
os autores, trata-se de um processo complexo que implica na centralidade entre os
direitos da criangca e o processo de aprendizagem. Tal processo reafirma e
reconhece a crianga como protagonista de suas aprendizagens. Em relagdo a
pratica dos professores, que devem garantir processos de aprendizagem centrados
nas experiéncias, necessidades e possibilidades da crianga, os autores falam de
uma generalizagdo que desconsidera os limites e condigbes das instituigdes para

sua efetivacéo.
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De acordo com Miguel, Silva e Miguel (2023), a concepgédo de campo de
experiéncia tem origem no curriculo de educacéo infantil italiana. Segundo informam
os autores, tal modelo implica uma pedagogia que valoriza 0 processo € nao o0s
resultados, levando as instituicbes a construirem projetos que prezam pelas
experiéncias da infancia. Os autores comentam que, no documento, a questdo do
campo de experiéncia pode ter sido apenas uma transposi¢ao do termo, sem levar
em consideracao as realidades e necessidades da infancia brasileira.

Os autores completam que na BNCC-EI ndo esta clara a definicdo de curriculo
como fazem as DCNEI (2009), assim como a fung¢ado social da Educacéo Infantil e o
papel do professor. O documento define os direitos de aprendizagem, mas nao
estabelece como o professor deve mediar as relagcbes dentro da escola para
garanti-los. Também, para Coutinho e Cbéco (2022), a nogdo de campo de
experiéncia foi distorcida na versao final do documento.

Explicitamos que a proposicdo de campos de experiéncia da BNCC-EI*
inspira-se, como fizeram outros paises desde os anos 1990, em uma proposta
curricular pioneira e de sucesso, desenvolvida na cidade italiana Reggio Emilia.
Nessa proposta, a crianga € o centro de toda a sua educacéao, tratando-se de um
curriculo que valoriza todas as formas de expressao infantil. Na visdo de Pereira
(2020), quando comparada a proposta original italiana, ha uma certa distorcdo dos
campos de experiéncias indicados pela BNCC-EI, que, segundo o autor, constituem
muito mais uma lista de saberes a serem ensinados a bebés e criancas.

No contexto das avaliagdes externas no ambito da Educacao Infantil, Louzada
(2023) expde que a BNCC estabelece uma relagao direta entre a Educacéao Infantil e
a alfabetizagdo na pré-escola e, conforme a autora, essa relacdo descaracteriza o
trabalho pedagdgico na Educacdo Infantil, pois antecipa o processo de
escolarizagdo a partir de uma perspectiva mecanicista que contraria ndo s6 os
estudos de infancia comprometidos em conhecer a crianga, mas o proprio eixo,
ludicidade que estrutura as praticas na BNCC-El e vincula aprendizagem e
desenvolvimento da crianga.

Uma pesquisa realizada por Santos, Melo e Morais (2021) teve como objetivo
identificar a representacdo social de professores(as) sobre a BNCC. As autoras,

utiizando a Técnica de Associagao Livre de Palavra (TALP) e o indutor BNCC

4 De acordo com Pereira (2020), esta nogédo de campo de experiéncia, também, estava presente nos
Referenciais Curriculares para a Educagéao Infantil (1998).
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pediram que os professores evocassem as trés primeiras palavras que lhe viessem
a mente quando pensassem na Base. Os resultados indicaram trés campos de
sentido: “normativo”; “orientagdo da pratica” e “critico”. O campo mais expressivo foi
o teor normativo da BNCC. Esses professores que, em sua maioria, nao tinham
participado de nenhuma formacao referente a Base, demonstraram ter uma
concepgao acritica do documento e uma aceitagdo quase incontestavel da BNCC
como um manual aos professores de todo o pais. Segundo eles, se seguirem as
orientagcdes propostas, terdo éxito e avancos na aprendizagem dos alunos. A
pesquisa indica que ndo houve reflexdo em torno da BNCC como um documento
construido a partir de contradicdes e, principalmente, em um contexto de diversidade
cultural e social como é o brasileiro. Conforme o grupo estudado, a BNCC esta
objetivada na normatizacdo das praticas pedagogicas, o que sugere a nao
autonomia docente e anomia no processo de aprendizagem dos alunos. Mesmo em
se tratando de uma pesquisa que tem como objeto a BNCC, direcionada a toda
educacgao basica, consideramos pertinente registra-la neste projeto, tendo em vista o
referencial tedrico adotado, semelhante ao nosso, bem como um resultado que
revela a forga normativa desse documento aos professores.

Em face do que aqui expomos sobre os documentos orientadores das
politicas curriculares para a Educacgao Infantil, € possivel percebermos avancos e
retrocessos no que se refere ao direito e orientagcdes curriculares para essa etapa da
educacdo. A incursdao nessa literatura indicou um cenario de desconforto e
desconfianga frente ao que esta posto as criangas, em relagado ao curriculo, que se
propde muito mais como regulagdo do que como uma orientagdo a elaboragao das
propostas pedagdgicas pelas instituicdbes. Sem duvidas, tal cenario tem implicagdes
para a construcao das representacdes sociais e pratica docente de professoras que
atuam com criangas em idade pré-escolar, objeto de investigagao desta tese.

No préximo capitulo, trazemos uma discussdo sobre a Pratica Docente de
forma conceitual, além de uma revisdo bibliografica sobre a pratica docente na

Educacao Infantil no ambito da producéo cientifica da area.
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2. PRATICA DOCENTE: UMA DISCUSSAO CONCEITUAL

No ambito desta pesquisa, impbde-se como uma necessidade tratar
conceitualmente a pratica docente. Nessa perspectiva, tomando Souza (2009) como
referéncia, adotamos o conceito de pratica docente como uma dimensao da pratica
pedagogica. Souza (2009, p. 37), que constréi uma teorizagdo sobre a tematica,

refere-se a praxis pedagogica como:

[...] condensacao/sintese da realizagdo interconectada da
pratica docente, pratica discente, pratica gestora, permeadas
por relagbes de afeto entre seus sujeitos, na condugéo de uma
pratica epistemolégica ou gnosioldgica que garantiria a
construgcdo de conhecimentos ou dos contetudos pedagdogicos

[..]

Com base na proposicdo do referido autor, assumimos que a praxis
pedagogica se concretiza através da viabilizagdo de um curriculo que valorize as
relacbes e agdes que se dao entre os sujeitos: sujeito educador (pratica docente);
sujeito educando (pratica discente); sujeito gestor (pratica gestora). Os sujeitos, em
suas agoles e relagdes, serdao sempre mediados pela construgdo do conhecimento
(pratica gnosiologica e/ou epistemoldgica). Os conhecimentos serdo construidos
sempre a partir do ou no interior de um determinado contexto cultural e institucional,
tendo como finalidade a formagcdo humana. Assim, considerando a abrangéncia da
formagao humana do sujeito, o que fica evidenciado na teoria de Souza (2009) é que
a pratica pedagdgica € abrangente, ultrapassa os espacos da sala de aula e da
escola.

Em consonédncia com o autor, concebemos a pratica pedagodgica na

perspectiva de praxis, isto €, como uma:

acao coletiva, e por isso argumentada e realizada
intencionalmente para garantir a realizacdo de determinados
objetivos das educacdes e a finalidade da educagao
explicitamente assumida pelos sujeitos que conformam a
instituicdo formadora, institucionalmente, e pelos sujeitos
educandos, ja que a instituicdo é mais que a soma dos
individuos que conformam; é a sintese dos sujeitos e das
estruturas que a constituem (Souza, 2009, p. 35).
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O estudo da praxis pedagdgica tem como objeto a identificacdo e a anélise de
sua realizacdo no sentido de perceber e potencializar a contribuigdo que os
diferentes processos educacionais estdo dando “a constru¢do da humanidade do ser
humano” (Souza, 2009, p. 35). Desse modo, as agdes e relagdes entre educadores
e educandos no trabalho de construcédo de conhecimentos, além de ajudarem na
construcdo da humanidade do ser humano, contribuem na formacao de
subjetividades dialogantes.

O que depreendemos das construgdes tedricas de Souza (2009) € que entre
pratica pedagdgica e pratica docente ndo ha oposicdo, mas complementagcéo ou
articulagdo. A pratica ou praxis pedagogica € um fendmeno coletivo, que néao se
restringe a agcao de um sujeito ou instituicdo, mas vincula-se as acgdes e relagbes
coletivas dos sujeitos nos diferentes espagos educativos. Dessa maneira, a pratica
docente constitui uma das dimensdes da pratica pedagogica e esta inter-relacionada
a outras praticas: gestora, discente, gnosiolégica e/ou epistemoldgica.

A pratica pedagdgica € a agao institucional da agéncia formadora de qualquer
nivel educacional, inclusive das agéncias de formagdo de professores, e essa
definicdo sugere que a pratica pedagdgica ndo se reduz a pratica docente, mas a
integracdo do sincretismo da pratica pedagdgica. Na visdo de Souza (2009), a
pratica docente tem sua importancia como parte de uma totalidade que lhe da
sentido e possibilidades de sua viabilizagcdo, ou seja, a acao docente se faz nas
acdes/relagdes com os discentes e no trato aos conteudos. A pratica docente como
uma dimensao da pratica pedagdgica € a hipétese defendida pelo autor. Segundo
ele, confundir ou reduzir a pratica, ou praxis pedagogica a pratica docente seria um
equivoco, pois a pratica pedagodgica € muito mais do que faz o professor em sala de
aula.

Portanto, ao teorizar a praxis pedagdgica, Souza (2009) faz uma critica a
muitos pesquisadores e pensadores da educagao que cometem esse equivoco ao

se referirem a pratica pedagdgica. Eis o que afirma o autor:

[...] a maioria da por suposta ou compreendida a expresséao e a
vincula a agao docente que, por mais importante que seja, ndo
esgota a extensao da praxis pedagogica. A maioria dos textos
traz a ideia ou faz a afirmacgdo: pratica pedagdgica do/da
professor(a) e na verdade, a grande maioria fez coincidir as
duas expressdes, usam-nas como sindnimas (Souza, 2009, p.
25).
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Reiteramos que, na leitura de Souza (2009), identificamos um posicionamento
contrario ao de outros autores que consideram a pratica pedagogica como sinénimo
de pratica docente. Seu entendimento dessa pratica, como ja mencionamos, € de
praxis pedagogica, responsavel pela formagdo humana nas varias instituicoes
formais de educacdo, bem como nas experiéncias formativas ao longo da vida nos
ambientes culturais. A pratica docente, para Souza (2009), € a agao docente situada
em um contexto abrangente que envolve a complexidade da sala de aula, a
instituicdo escolar e o contexto cultural.

Apesar de neste trabalho termos feito essa escolha tedrica, ou seja, adotamos
a perspectiva de Souza (2009) a fim de tratarmos a pratica docente na Educagao
Infantil, abordaremos neste texto o conceito de pratica docente presente na literatura
educacional indicando possiveis aproximagdes e distanciamentos com o conceito
aqui tratado. Para esse debate trazemos como principais autores: Freire (2009);
Franco (2016), Zabala (1998); Tardif (2013) e Libaneo (2013). Escolhemos esses
autores para tratar o conceito por serem reconhecidos em suas contribuicbes a
definigdo e construgdo do conceito pratica ou praxis pedagodgica, docente, educativa
além de colaborarem para divulgacdo e disseminagdo de suas ideias no meio
académico, cientifico e educacional.

Na obra Pedagogia da Autonomia, Freire (2009) refere-se a pratica educativa
como permeada em sua totalidade pelo sentido da ética como natureza
intrinsecalinseparavel da pratica. Na sua visao, a ética afronta a discriminagao de
raca, género e classe independente do publico em formagao: criangas, jovens e/ou
adultos, deve-se vivé-la e dissemina-la nas relacbes com os educandos. O autor
acrescenta a importancia da reflexao critica sobre a pratica em articulagdo com a
teoria. Sem a sintese teoria/pratica, a primeira é banalizada e a segunda, torna-se
ativismo.

Freire (2009) trata sobre alguns saberes fundamentais a pratica
educativo-critica ou progressista e, como afirma o autor, tais saberes tém sido
conteudos obrigatérios a formagao docente. Um dos pontos mais elucidativos do seu
conceito de pratica docente € que ensinar nao é transferir conhecimentos, mas
favorecer, mediar possibilidades para construgao e/ou produgao do conhecimento.

A critica contundente de Freire a educagao bancaria, ou seja, a transmissao
de forma passiva do conhecimento é refutada por meio de uma de suas afirmacgdes

mais conhecidas: “[...] quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
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aprender. Quem ensina, ensina alguma coisa a alguém.” (Freire, 1996, p. 23). Na
perspectiva do autor, aprender e ensinar sao analogos, pois somos seres historicos
e estamos sempre aprendendo e ensinando.

Segundo Freire (1996), a pratica exige rigorosidade metddica, isto €, formas
de ensinar e aprender que facilitem a aproximagado do objeto cognoscivel, ndo na
superficialidade da transmissdo, mas garantindo a aprendizagem critica dos
educandos, incentivo a criatividade, de modo que sejam sujeitos inquietos curiosos e
persistentes em construir o conhecimento. A pratica também exige o
estabelecimento de uma ligagdo entre os saberes curriculares fundamentais e os
saberes dos alunos, sua experiéncia social, bem como a discussdo de questbes
politicas e ideoldgicas relacionadas as desigualdades, a cultura e ao poder dos
dominantes nas diferentes esferas da vida social.

Um dos pontos fundamentais da natureza da pratica tratado por Freire (1996)
€ a pesquisa. Na visao do autor, ensino e pesquisa sao correlatos, tal como ensinar
e aprender. Segundo postula, enquanto se ensina se continua aprendendo e a
pesquisa é o meio para se conhecer o que ainda n&o se conhece. E uma exigéncia
do ciclo gnosiolégico que permite a transicdo da curiosidade ingénua para
curiosidade epistemolégica. Pesquisar, de acordo com Freire (1996), ndo é uma
qualidade ou forma de ser, ou atuar do professor, mas faz parte da natureza da
pratica docente a indagacgao, a busca, a pesquisa.

A pratica docente critica exige, de acordo com o autor supracitado, uma forma
de pensar diferente, que ele denomina “pensar certo”. Esse pensar € um movimento
dialético entre o fazer e o pensar sobre o fazer. Referindo-se ao professor, Freire
(1996) afirma que “o pensar certo” deve ser aprendido desde a formagao docente,
pois ndo € algo dado, ou que se encontra pronto em manuais. Na verdade, o pensar
certo implica em superar o pensar ingénuo, sugere reflexdo sobre a prépria pratica,
superacgao da ingenuidade para torna-la critica. Nessa direcdo, uma das tarefas mais
importantes da pratica educativo-critica é propiciar condicbes para que o0s
educandos, em suas relagdes com os seus colegas e seus professores(as), tenham
a experiéncia de assumir-se enquanto sujeitos sociais, histéricos, que pensam,
criam, comunicam, transformam e realizam seus sonhos. Ao referido autor, a
experiéncia educativa ndo pode ser mero treinamento técnico, pois o treino

descaracteriza o que ha de humano na pratica educativa.
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Em geral, Freire (1996) refere-se a pratica como pratica educativa. Mesmo
que em algumas passagens utilize termos que podem ser sinbnimos, tais como:
pratica educativo-progressista, pratica educativo-critica e pratica docente critica, a
expressao pratica educativa prevalece.

A pratica educativa, segundo Freire (1996), envolve a dimensado social e
politica da formagado humana e essa formagao nao se reduz ao aspecto pedagdgico,
mas avanga numa perspectiva da praxis. Nessa perspectiva, ha semelhancga entre
Freire (1996) e Souza (2009), uma vez que ambos referem-se a pratica como uma
agao que promove a formagao humana do sujeito. De acordo com os dois autores, €
necessario garantir as condigdes subjetivas e objetivas para a humanizagdo dos
sujeitos, inclusive da profissionalizagao.

A pratica docente, segundo Souza (2009), € uma dimensdo, uma faceta da
pratica ou praxis pedagogica e Freire (1996), por seu turno, refere-se a pratica
docente como pratica educativa, fundamentada em saberes diversos constitutivos de
uma pratica formadora/critica/progressista.

Na tentativa de definir pratica pedagdgica, Franco (2016) destaca a dificuldade
de sua compreensao como conceito, bem como a complexidade da analise de seus
fundamentos como praxis. A autora busca apoio nas definicbes de poesis e praxis
propostas por Carr (1996). A primeira poesis define a pratica como uma agao
baseada em um saber nao reflexivo, pautada na técnica pela técnica, orientada por
regras pré-determinadas. A segunda praxis explicita que a pratica € antes de tudo
social (acéo) é reflexiva, continua e coletiva. Uma acéo consciente e participativa
que emerge da multidimensionalidade que cerca o ato educativo. A referida autora, a
partir dessa referéncia, reconhece que ha praticas docentes pedagogicamente
construidas e ha praticas docentes que negam a perspectiva pedagogica, com um
agir mecanico que desconsidera a constru¢do do ser humano. Franco (2016)
acrescenta que as praticas pedagogicamente construidas valorizam a mediacéao do
humano e ndao a submissdao do humano aos artefatos técnicos previamente
construidos. A autora completa que falar de pratica pedagogica significa falar de
uma concepg¢ao de Pedagogia e, de igual modo, do papel relacional dessa ciéncia
com o exercicio da pratica docente.

De acordo com Franco (2016), na perspectiva epistemolégica a educacéao é o
objeto de estudo da Pedagogia, por sua vez, ela pode ser considerada uma pratica

social que procura organizar/compreender/transformar as praticas educativas
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realizando um filtro nas influéncias sociais que, em totalidade, atuam sob uma
geracado. Essa filtragem, que é o mecanismo utilizado pela agado pedagdgica,
constitui um processo de regulagéo e, como tal, um processo educativo. A autora
comenta que so € possivel ajuizar um conceito para pratica pedagogica quando for
definida a priori a concepgdo de Pedagogia, de pratica docente e,
fundamentalmente, a relacédo epistemolégica entre Pedagogia e pratica docente. A
estudiosa confirma que a grande diferenca é a perspectiva de ser critica e nao
normativa; de ser praxis e nao treinamento; de ser dialética e nao linear.

A pratica pedagogica €, de acordo com Franco (2016), algo além da didatica,
pois envolve as circunstancias da formacgdo, os espacgos-tempos escolares, as
opgcoes de organizacdo do trabalho docente, suas parcerias e expectativas. Na
pratica docente estdo presentes ndo s6 as técnicas didaticas utilizadas, mas as
perspectivas e expectativas profissionais, processos de formacao, impactos sociais
e culturais do espacgo ensinante, entre outros aspectos que conferem complexidade
a docéncia.

Os processos de ensinar e aprender ocorrem por meio das praticas
pedagogicas, que sao vivas, existenciais, interativas e impactantes, por natureza.
Praticas pedagodgicas séo, conforme a autora, aquelas que se organizam para
concretizar determinadas expectativas educacionais. Sao carregadas de
intencionalidade, uma vez que o proprio sentido de praxis se configura por meio de
uma intencionalidade, que dirige e da sentido a agao, solicitando uma intervencao
planejada e cientifica sobre o objeto, com vistas a transformagao da realidade social.

As praticas pedagogicas seriam, na visao de Franco (2016), instancias criticas
das praticas docentes, na perspectiva de transformacéo coletiva dos sentidos e
significados das aprendizagens. Portanto, s6 a acdo docente como uma pratica
social, pode produzir saberes, disciplinares, conteudos e sua abrangéncia social,
saberes didaticos, referentes as diferentes formas de gestdo de conteudos e
dinamicas da aprendizagem, valores e projetos de ensino. Nessa perspectiva, 0s
saberes pedagodgicos, como aqueles que permitem ao professor a leitura e a
compreensao das praticas em condi¢do de dialogar com as circunstancias dessa
pratica, oferecem possibilidades para identificar as contradicbes e, assim, poder
melhor articular teoria e pratica.

Em sintese, Franco (2016) denomina a ag&o do professor de pratica docente.

No entanto, a diferenca esta em como essa acdo é desenvolvida, quando ela
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emerge da praxis, se converte em pratica pedagodgica, mas se ele tem sua génese
na poesi, ou seja, se € uma agao mecanica que desconsidera a construgao do
humano reduz-se a pratica docente e ndao pedagadgica. Isto significa dizer que para
Franco (2016), a pratica pedagogica pode ser também a pratica do professor, mas,
somente se, assumir o sentido da praxis. Assim, depreendemos que para esta
autora, pratica docente e pratica pedagdgica assumem conotagdes diferentes a
depender de sua intencionalidade.

Assim como Souza (2009) e Freire (1996), a pratica pedagogica para Franco
(2016) tem origem na praxis 0 que a caracteriza como uma agao participativa e
consciente, reflexiva e transformadora. E uma pratica que se exerce com finalidade,
planejamento, acompanhamento, vigilancia critica, responsabilidade social. O que
podemos indicar como distanciamento entre Franco e Souza (2009), € que segundo
a primeira, a pratica docente pode simultaneamente ser pedagdgica, isto é, a agao
docente constitui-se como agdo pedagodgica quando esta fundada na praxis e
vislumbra uma formacao transformadora.

A pratica docente na obra de Zabala (1998, p. 16) recebe o nome de pratica
educativa e é influenciada por inumeras variaveis. O autor afirma que: “a estrutura
da pratica obedece multiplos determinantes, tem sua justificacdo em parametros
institucionais, organizativos, tradigcbes metodologicas, possibilidades reais dos
professores, dos meios e condi¢des fisicas existentes”. Ela é fluida, fugidia, dificil de
limitar com coordenadas simples, nela também se expressam multiplos fatores,
ideias, valores, habitos pedagdgicos, entre outros.

Os estudos da pratica educativa, segundo Zabala (1998), destacam
numerosas variaveis e enfocam aspectos que buscam explicar o processo de ensino
e aprendizagem. Conforme o autor, para entender a intervengdo pedagogica é
necessario observar a aula como um microssistema determinado, no qual essa acao
nao pode ser vista na perspectiva positivista, de maneira fragmentada, parcelando a
realidade em aspectos que, por si mesmos e sem relagdo com os demais, perdem o
significado, isto €, o sentido unitario do processo de ensino/aprendizagem. A pratica
educativa, na perspectiva de Zabala (1998), é dindmica e ampla e, do ponto de vista
docente, é entendida como reflexiva e ndo se reduz ao momento em que se
produzem os processos educacionais na aula, ou seja, “a intervencdo pedagdgica,
tem um antes e um depois que constituem as pecgas substanciais em toda pratica
educacional”. (Zabala, 1998, p. 17).
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Dessa maneira, o autor apresenta uma visao processual da pratica, na qual o
planejamento e a avaliagdo dos processos educacionais sao partes inseparaveis da
atuacao docente. Ele alerta que as intervencdes pedagdgicas devem ser entendidas
com base em analise que leve em conta as intengdes, as previsdes, as expectativas
e a avaliacado dos seus resultados.

Essa perspectiva processual da pratica exige delimitar a unidade de analise
que representa esse processo que Zabala (1998), denomina de ‘atividade ou tarefa’.
De acordo com o referido autor, “se examinarmos uma das unidades mais
elementares que constitui o ensino/aprendizagem e que ao mesmo tempo possui em
seu conjunto as variaveis que incidem nestes processos veremos que se trata da
atividade ou tarefa” (Zabala, 1998 p. 17). Essas atividades podem ser de debate,
leitura, pesquisa, agdo motivadora, exercicio, etc.

Essa definicdo da atividade ou tarefa como unidade basica do processo de
ensino/aprendizagem proporciona uma analise ilustrativa dos diferentes estilos
pedagdgicos, embora concentre a maioria das variaveis educativas que intervém na
aula, ela por si s6 ndo é suficiente, pois algumas atividades se interpéem a outras e
dependendo da ordem e das relagcdes que sio estabelecidas, elas determinam o tipo
e as caracteristicas do ensino.

Para Zabala (1998), o modo de organizar as sequéncias de atividades € uma
das formas mais perceptiveis que determinam as caracteristicas distintas da pratica
educativa. Desde o modelo de praticas tradicionais até outros tipos que envolvem
projetos de trabalho mais globais, todas elas sdo compostas por atividades variadas,
que apresentam uma organizagao diferente nas sequéncias. Dessa forma, é
necessaria uma unidade de analise ampliada para identificar como uma nova
atividade de analise, sequéncias de atividades ou sequéncias didaticas como
unidade preferencial de analise da pratica. Ela permitira o estudo e a avaliacdo sob
uma perspectiva processual que inclua todas as fases de anadlise da pratica. O

referido autor completa:

Se realizamos uma analise destas sequéncias buscando os
elementos que a compdem, nos daremos conta de que sdo um
conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas
para a realizagao de certos objetivos educacionais, que tém um
principio e um fim conhecidos tanto pelos professores como
pelos alunos (Zabala, 1998, p.18).
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Estas unidades procuram manter o carater unitario e reunir toda a
complexidade da pratica educativa, ao mesmo tempo em que s&o instrumentos que
permitem incluir as trés fases de toda a intervencao reflexiva (planejamento,
aplicacdo e avaliacdo). E possivel afirmar que a pratica educativa em Zabala
(1998), consiste na agdo docente em sala de aula, fundamentada em uma acao
reflexiva onde o ensino é estabelecido enquanto fungao social. Para se fazer uma
analise da pratica nessa perspectiva precisa-se identificar o seu referencial, ou seja,
0 para qué educar e para que ensinar. Na visdao do referido autor a fonte
sécio-antropoldgica determinara a concepgao ideolégica que condiciona e define o
papel e o sentido que tera a fonte epistemoldgica. A fungdo do saber decorrente da
fonte epistemoldgica estara diretamente relacionada as finalidades da educacéao e a
funcao social atribuida ao ensino.

Zabala (1998) nomeia a pratica docente de pratica educativa. Define essa
pratica como a atuagao e trabalho do professor em sala de aula, as agdes ligadas a
organizacao, planejamento, avaliagdo, aos processos que ocorrem antes, durante e
depois das suas atividades em sala de aula. Comparado ao que diz Souza,
podemos dizer que a pratica educativa, na visdo de Zabala (1998), fica reduzida a
dimensao correspondente ao trabalho do professor em sala de aula. Vale salientar
que Souza (2009), faz uma critica a Zabala por atribuir demasiado peso a agao
docente desconsiderando a contribuicdo da instituicdo formadora dos gestores, da
acao discente e dos conteudos e conhecimentos que concorrem a formagado humana
e ndo somente a pratica educativa/docente.

Outro autor que também trata o assunto € Tardif (2013), em sua obra faz
referéncia a pratica educativa. Tardif (2013), apresenta um quadro tedrico geral para
anadlise dos modelos de acdo em que a pratica educativa pode ser ou foi
representada, estruturada e orientada. O autor entende que os professores e
professoras podem utilizar e combinar varios modelos de agao em suas praticas

cotidianas. Tardif (2013), considera

a pratica educativa uma das categorias fundamentais da atividade
humana, categoria tdo importante e tdo rica em valores, em
significados e em realidades quanto ao trabalho, a técnica, a arte ou
a politica, com os quais foi muito confundida ou identificada. (Tardif,
2013, p. 152)
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Segundo o autor, essa sua concepgao infelizmente vai em diregdo oposta a
determinadas certezas dominantes relativas a educacédo. A pratica educativa é
identificada como trabalho, técnica, arte, atividade profissional, uma acao
técnico-cientifica de maneira isolada e que de certa forma muito da tradicdo
educativa ocidental sdo procedentes de “agdes humanas sobre a matéria” em
relacao as interagdes entre os seres humanos (Tardif, 2013).

Visando endossar sua concepcao de pratica educativa, o autor apresenta trés
concepgdes que dominaram, e ainda dominam a nossa cultura. Cada uma dessas
concepgdes se baseia em representacdes da relagcdo entre os saberes e as agoes
na Educacéo, as quais sdo mutuamente excludentes.

A primeira concepc¢ao associa a pratica educativa a arte, concepcgao elaborada
pelos gregos, se estendeu ao mundo romano e foi retomada pelo cristianismo em
tempos modernos imprimindo transformacgdes importantes, sobretudo a concepgao
de criangca e do ser humano em geral, foi sendo aos poucos deixada de lado por
outras concepgoes, principalmente pela concepgao de educagdo como ciéncia. Essa
concepcao de pratica educativa fundamentada na arte associa a agao do educador a
atividade do artesdo. “A ideia é que a agdo educativa esta ligada a realidades
contingentes e individuais que ndo podem ser julgadas cientificamente rigorosa e
necessaria” (Tardif, 2013, p. 160).

Na segunda, a pratica educativa é uma técnica guiada por valores, surge na
modernidade. Seus principios tém origem nas praticas dos sofistas e na teoria das
paixdes em Aristoteles. Essa concepgao repousa sobre a oposi¢ao entre a esfera da
subjetividade e a esfera da objetividade. Tem seu apogeu entre os séculos de XIX e
XX, na convivéncia com antagonismos ideologicos, positivismo e empirismo;
cientificismo e tecnocratismo; subjetivismo e relativismo moral. Segundo o autor, tal
concepgao determinou a maioria das teorias modernas relativas a pratica e maioria
das teorias modernas relativas a pratica no campo educacional. Essas teorias
consideram que a atividade humana pode ser reduzida a duas categorias de agao:
guiada por normas e interesses que se transformam em finalidades educativas; ou
técnica e instrumental baseada em um conhecimento objetivo e no controle
axioldgico e neutro dos fendmenos educacionais.

Esses dois modelos de agdo exigem do professor dois tipos de saber: um
saber moral e pratico relativo as normas e finalidades da pratica educativa e um

saber técnico-cientifico referente ao conhecimento e ao controle dos fenébmenos
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educacionais. Segundo Tardif (2013), o modelo de professor ideal, proposto pela
Escola Nova, é o professor da modernidade: “O professor ideal €, portanto, uma
espécie de hibrido de Skinner e Carl Rogers” (Tardif, 2013, p. 164)

A terceira concepgéao apresentada por Tardif (2013) remete a educagdo como
interacdo. Trata-se de uma concepcio apoiada e defendida por varias teorias da
atualidade, porém podem ser encontradas desde a antiguidade, principalmente entre
os Sofistas e em Socrates. A atividade educativa, nessa perspectiva, diz respeito a
comunicacgao e a interagdo como processo de formacao que se da importancia ao
discurso dialogico ou retérico. Na origem da nossa cultura educacional, a atividade
de interlocugcdo faz parte da nossa prépria formagdo, como uma competéncia
discursiva de interagdo linguistica. Mas, ela ndo se resume ao logos ou a
racionalidade, “numa filiagdo histérica que vai de Marx, Durkheim e Weber aos
tedricos contemporaneos, Parsons, Goffman, Schits, Arendt, Habermans. Podemos
definir, esquematicamente, o conceito de interagao dizendo que ele se refere a toda
forma de atividade na qual os seres humanos agem em fungado de outros” (Tardif,
2013, p. 166). Portanto, o agir interativo ndo é orientado em diregdo ao objeto de
manipulagdo dos objetos ou ao controle dos fenbmenos que envolvem o ambiente,
mas para um encontro face a face.

Outro ponto importante destacado por Tardif (2013), refere-se ao “campo das
atividades chamadas de tradicionais” sdo a¢des baseadas em tradigdes, costumes e
maneiras de fazer tradicionais. Essas atividades ndao possuem relagdo com a arte, a
técnica e a interacdo. Uma teoria da pratica educativa ndo pode negligenciar as
atividades tradicionais, pois elas desempenham um papel deveras importante na
educagao, principalmente na familiar. Um exemplo desse tipo de atividade no campo
da educagado é a maneira como as salas de aula sdo organizadas, geralmente, as
cadeiras enfileiradas, como algo natural, normal, mas que é algo histérico e social
que data aproximadamente de trés séculos. Um modelo tradicional que remonta as
tradicbes pedagogicas modernas e a constituicdo da ordem moderna escolar da
atualidade.

Tardif (2013), evidencia essas trés concepg¢des de praticas educativas para
refutar a limitacdo que os seus pressupostos expdem frente a realidade da acgao
educativa. Para isso, 0 autor construiu um quadro no qual organiza os tipos de acao
baseados em varios autores e concepgoes teoricas (tradicional, afetiva, instrumental,

dramaturgico, expressivo, comunicacional), as atividades tipicas da educag¢do, os
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comportamentos ritualizados, os papéis tipicos, saberes e competéncias e os
modelos de pratica educativas.

O autor tomou por base Max Weber através da tipologia classica da agao com
o fim de analisar a pratica educativa, e por meio dela, ele identifica quatro tipos
fundamentais de ag¢des sociais relacionadas a objetivos, valores, tradi¢oes e afetos.
Mais adiante tomou como referéncia varios outros tedricos para fortalecer sua
analise sobre as teorias da acéao, tais como Parsons (1978), Goffman (1959), Arendt
(1983), Ricover (1986), Giddens (1987), entre outros, os quais enriqueceram a
concepgao socioldgica de atividade social.

A andlise a partir dessas varias lentes permitiu inferir que existe uma
organizacéao tedrica do tipo ideal em relagdo ao ensino e saber docente, porém nas
acdes concretas eles ndo se apresentam puros, mas geralmente de forma mista e
complexa. O proprio processo de formagdo do ser humano reflete as muitas
possibilidades e variedades de matizes dos seres que somos. Portanto, para Tardif
(2013), dizer que a pratica educativa € uma “arte”, uma “técnica” ou uma “interagao”
€ subliminar, limitado e unilateral. A heterogeneidade da atividade docente em
relagdo as acdes concretas que eles realizam, mostra que a literatura sobre o ensino
propde muitas vezes perspectivas distantes da realidade. Alguns tedricos vao
destacar mais o ensino como uma técnica, outros como um componente afetivo,
outros privilegiam uma perspectiva ético-politica, uma interagdo social ou,
finalmente, como arte cujo objetivo € a transmissao de conhecimentos e valores.

Depreendemos que nao € possivel considerar essas visdes de forma isolada,
pois 0 que torna dificil ao trabalho do professor € justamente a presenca simultanea
e necessaria desses diferentes tipos de acdo em funcao de varios objetivos que nao
sd0 necessariamente coerentes ou emergentes.

Portanto, aquilo que chamamos de “saber do professor” ou “saber-ensinar”
deve ser considerado e analisado em funcao dos tipos de agao presentes na pratica,
ou seja, o saber ensinar na agao refere-se a uma pluralidade de saberes e esse
pluralismo esta ligado a diversidade dos tipos de agdo docente, completa o referido
autor:

Os objetivos do professor na agdo dependem dos tipos de acdo
presente, ele age a partir de normas que ele defende ou quer
fazer respeitar; também age em funcdo de emocgdes,
sentimentos, afetos; age, ainda, de acordo com os papéis
sociais dos atores escolares; age por razdes ou motivos que
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Ihe parecem “racionais” ou bem fundados etc (Tardif, 2013, p.
178).

A atividade profissional docente é baseada em varios tipos de juizos praticos.
Para atingir os fins pedagdgicos o professor se baseia em juizos decorrentes de
tradi¢cdes escolares, pedagdgicas e profissionais que assimilou e que, finalmente, ele
baseia em sua experiéncia vivida; esses sao critérios a partir dos quais o0s
educadores emitem juizos profissionais.

O saber do professor, no decorrer da agao, apresenta-se em diversas faces,
ao mesmo tempo em que é construido e utilizado por meio de diversos tipos de
raciocinios. Essas faces expressam a flexibilidade da atividade docente diante de
fendbmenos como regras, normas, comportamentos, etc. que nao pode ser reduzido
a uma unica racionalidade. O saber mobilizado na pratica educativa n&o possui

unidade epistemoldgica. Nesse sentido, o autor define a pratica:

como um processo de aprendizagem através do qual os
professores e professoras retraduzem sua formacgao interior e a
adaptam a profissao, eliminando o que Ihes parece inutilmente
abstrato ou sem relagdo com a realidade vivida e conservando
0 que pode servir-lhes, de uma maneira ou de outra, para
resolver os problemas da pratica educativa (Tardif, 2013,
p.181).

Tardif (2013), acrescenta que o saber-ensinar possui uma especificidade
fundada na cultura profissional e essa cultura seria a capacidade de discernimento
para julgar situagcdes de agao contingentes com base nos sistemas de referéncia de
saberes e normas que podem causar tensées e contradigdes. O ensino ocorre em
um contexto de multiplas interacées e elas exercem condicionamentos diversos
sobre os professores, assim enfrentar situacbes mais ou menos transitérias e
variaveis contribui a formacédo do profissional. Ressalta que a cultura pratica da
profissado constitui-se como processo de aprendizagem profissional.

A pratica do professor foi qualificada como pratica educativa por Tardif, e ele a
define como acgéo constituida por uma pluralidade de saberes que ndo deve ser
reduzida a uma unica fonte epistemolégica. O autor afirma que o trabalho
desenvolvido é fruto de uma heterogeneidade de saberes e agdes que nem sempre
obedecem a uma mesma logica e, as vezes, apresentam-se incongruentes. A
pratica educativa, segundo Tardif, € a prépria acdo docente, na verdade um

enredado conjunto de saberes: da formacao, da profissdo, da tradicdo, da cultura
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etc. Trata-se de um conceito abrangente e complexo e nessa complexidade
identificamos uma aproximagao com Souza quando se refere a praxis pedagdgica
como conceito abrangente. Todavia, € possivel admitir que Tardif, apesar de se
referir a pratica do professor como plural, mediada por fontes variadas, ela é
caracterizada como objeto proprio ao professor em sua fungdo docente. A praxis
pedagdgica, por sua vez, organiza-se por meio de uma agao inter-relacional e
institucional entre educadores, educandos e gestores e na perspectiva da formacao
humana.

Segundo Libaneo (2013), o “ensino” ndo se reduz a atividade de sala de aula,
o trabalho docente é uma das modalidades especificas da pratica educativa pelo
qual os membros da sociedade sao preparados a vida em sociedade. Refere-se a
pratica educativa como uma exigéncia da vida em sociedade, como processos
comunicativos intencionais que visam a formacdo humana. Esses processos
permitem a provisao dos conhecimentos, experiéncias culturais aos individuos que
os tornam cidadaos participantes em toda esfera da vida social e contemporanea.
De acordo com o autor, a pratica educativa ocorre em diferentes instituicbes e
atividades sociais decorrentes da organizagdo econdmica, politica e legal de uma
sociedade, da religido, dos costumes e das diferentes formas de convivéncia
humana.

O trabalho docente € uma das modalidades especificas da pratica educativa
que é mais ampla, parte integrante do processo educativo global. Nesse caso, o
ensino vai além da sala de aula e da educacdo formal, ele se constitui e é
fundamental a formagado humana, integra o conjunto das tarefas educativas exigidas
pela sociedade. De acordo com o autor, “a educacao, ou seja, a pratica educativa €
um fendmeno social e universal, sendo uma atividade humana necessaria a
existéncia e ao funcionamento de todas as sociedades” (Libaneo, 2013, p. 15).

A pratica educativa no meio social exerce influéncia sobre os individuos, tais
influéncias se manifestam através de conhecimentos, experiéncias, crencas, valores,
modos de agir, costumes intergeracionais etc. Essa cultura vai sendo assimilada
pelos sujeitos que a recriam. Desse modo, Libaneo (2013), considera as praticas
educativas de duas maneiras, a intencional e a ndo intencional. Essa ultima,
também, é denominada de educacao informal e corresponde a processos ligados ao
conhecimento, experiéncias, praticas, ideias, etc. Esse tipo de pratica ndo tem

objetivos formais como o relacionamento familiar, com a comunidade, nos grupos de
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convivéncia dentre outros. A educagdo intencional, por sua vez, tem objetivos
definidos de forma consciente. A educagao formal, que ocorre na escola, tem
intengdes e finalidades explicitas. O trabalho docente desenvolve-se de forma
intencional sistematica, pois ha, por parte do professor, objetivos e tarefas a cumprir.

A educacéao formal, segundo Libaneo (2013), é todo o processo intencional de
formagdo, ainda que esta ndo aconteca no contexto escolar, se nelas estédo
presentes intencionalidade, sistematicidade e condigdes que caracterizam o trabalho
pedagogico. A educagao nao formal, embora tenha intencionalidade, elas tém baixo
grau de estruturacéo e sistematizacéo, implicando relagdes pedagodgicas, mas nao
formalizadas como, por exemplo, os movimentos sociais, comunitarios, os meios de
comunicacgao social, atividades culturais, etc.

Na visdo de Libaneo (2013) as formas que assumem a pratica educativa,
sejam elas intencionais ou ndo intencionais, formais ou ndo formais, escolares ou
nao escolares se interpenetram e elas sempre serao transpassadas pelo contexto
politico e social. Afirma o referido autor: “as finalidades e os meios da educacgao
subordinam-se a estrutura e dindmica das relagdes entre as classes sociais, ou seja,
sao socialmente determinadas, [...] o trabalho docente, esta determinado por fins e
exigéncias sociais, politicas e ideoldgicas” (Libaneo, 2013, p. 17).

O que percebemos das consideragcbes de Libaneo (2013), € que a pratica
educativa € parte integrante da dinamica das relagbes e organizagido sociais, sua
finalidade e processos sdo determinados por interesses antagdnicos de classe. Na
pratica educativa como trabalho docente estdo presentes interesses de todas as
ordens, e é importante que o educador tenha consciéncia disso, pois ele deve
reconhecer o seu papel politico, que seria, com intencionalidade transformadora,
capaz de modificar as relagdes de poder instituidas. Nos escritos do autor sobre
pratica educativa, a educagéo escolar ganha destaque dentre as demais instancias
educacionais, devido a responsabilidade social que a escola e os professores
possuem, talvez mais do que em outros espacgos educativos, sdo capazes de
escolher quais concepg¢des de vida e de sociedade vao considerar ou querem
construir. Os docentes podem definir quais conteudos e métodos serdao mais
eficazes para proporcionar o dominio do conhecimento e a capacidade de raciocinio
necessaria a compreensao da realidade social e a atividade pratica na profissao, na

politica e nos movimentos sociais (Libaneo, 2013).
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Como percebemos, Libaneo (2013), refere-se a pratica educativa como uma
pratica ampla, que nao se restringe ao trabalho do professor, ela que é constitutiva e
transpassada por praticas intencionais formais, ndo formais e por praticas nao
intencionais, ou informais de educagdo. No seu desenvolvimento estdo envolvidas
varias instituicbes as quais os sujeitos sdo vinculados. Para o autor, o trabalho do
professor € uma das modalidades especificas da pratica educativa que se destaca
dentre as demais formas de educacdo intencional. Ressalta o papel da
escolarizagdo basica que proporciona aos individuos uma formagao critica. O
trabalho docente, como uma pratica educativa intencional e politica, pode viabilizar
projetos concretos voltados a transformagao social.

Ao relacionarmos os pensamentos de Libdneo e Souza, fica claro que o
primeiro denomina a pratica docente de pratica educativa intencional. No entanto,
em Libaneo ha um reconhecimento da abrangéncia da pratica educativa, com a que
envolve agdes educativas formais, ndo formais e informais e nessa abrangéncia sua
concepgao de pratica educativa coincide com a de pratica pedagodgica sistematizada
por Souza (2009). Adicionalmente, identificamos entre ambos os autores um
reconhecimento da pratica educativa/formal, a escolarizagdo, com uma das faces da
pratica educativa. No entanto, percebemos no pensamento de Libaneo (2013), uma
superposi¢ao da pratica educativa formal (escolar) em relagdo as demais praticas no
que se refere a formagao humana e critica dos sujeitos e transformacgao social.

Do estudo que realizamos sobre o conceito de pratica docente, foi possivel
identificar mais confluéncias do que diferenciacbes nas abordagens dos autores,
quando comparados a Souza (2009). Como demonstramos no quadro 1, diferentes
sdo as denominagdes utilizadas para se referir a pratica docente, no entanto, em
todas as obras estudadas de maneira mais ou menos abrangente, contextualizado
ou nao, o trabalho do professor perpassa por definigdes muito proximas. Aspectos
como saber/fazer, acao/ensino do professor(a), carater intencional, formativo,

transformador marcam as defini¢des dos autores.



Quadro 1 — Sintese do conceito/definicdo de Pratica Docente dos autores conforme os mesmos

consultados

Autor

Denominacao

Conceito de pratica docente

Souza, (2009)

Pratica docente — uma
dimensao da Praxis
Pedagégica

Acao coletiva especifica,
viabilizada pelo curriculo mediada
pela construcédo de conteudos
pedagdgicos em determinado
contexto cultural e institucional com
a finalidade da formagao humana
dos sujeitos.

Freire (1996)

Pratica
educativo-critico-progressi
va

Acao que promove a formacgao
humana do sujeito. Esta
fundamentada em saberes
diversos, uma pratica
formadora/critica/progressista.

Franco (2016)

Pratica docente
Pratica pedagodgica

Quando for uma agdo mecénica
que desconsidera a construgao do
humano é pratica docente. A
pratica docente é pedagdgica
qguando é consciente, reflexiva,
transformadora, pois assume o
sentido da praxis.

Zabala(1998)

Pratica Educativa
Acéo do professor em sala
de aula

Atuacgao e/ou trabalho do professor
em sala de aula, destaca os
processos que ocorrem antes,
durante e depois das atividades
cotidianas do professor, tais como:
organizacgao, planejamento e
avaliacao

Tardif (2013)

Pratica educativa

Acéao docente marcada por
variados saberes: da formacao,
profissdo, tradicdo, cultura, etc.

Libaneo
(2013)

Pratica educativa

O trabalho do professor € uma das
modalidades especificas da pratica
educativa dentre as demais formas
de educacgao intencional. O autor
ressalta o papel da escolarizacao
basica que proporciona aos
individuos uma formacéo critica.

Fonte: Autoria propria, 2024.
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Em relacao as diferenciacbes, pudemos perceber que a pratica docente pode
apresentar-se como uma parcialidade, ou seja, uma face da pratica social/praxis
pedagdgica mais ampla ou articulada, isto €, sem distingdo da pratica pedagogica. A
seguir, na proxima secgao trataremos sobre a produgdo cientifica sobre pratica
docente na Educacao Infantil buscando explicitar os sentidos que essa pratica tem

assumido na literatura.
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2.3 Pratica Docente na Educacgao Infantil: indicativos da producao cientifica

Reconhecemos que, na atualidade, dispomos de um aparato legal que
preconiza a Educacao Infantii como direito da crianca e essa garantia legal tem
propiciado a diversificacdo e expansado de espacgos e instituicbes direcionadas ao
seu atendimento em pré-escolas, creches, Centros de Educacao Infantil (CMEI), etc.
Temos observado um novo movimento em torno das instituicdes, como espacgos
diferenciados da educagao para atender a essa demanda. Principalmente apds a Lei
n°® 12.796, de 04 de abril de 2013, a qual em seu art. 4°, inciso |, fala sobre a
obrigatoriedade e gratuidade da educagao basica a partir dos 4 anos de idade e no
art. 6° destaca o dever dos pais e/ou responsaveis de matricular as criancas na
educacao basica a partir dos 4 anos de idade.

Do ponto de vista legal é possivel dizer que houve uma maior organizagao a
ampliacéo de instituicbes que atendem criangas na idade pré-escolar, uma vez que a
mesma passou a ser obrigatéria para esse publico. Frente a essa ampliacéo,
especificidades a literatura voltada a esse universo e o aparato legal que a regula,
estudar as praticas dos professores de pré-escola constitui-se como relevante.

Em virtude do que acima colocamos acerca do direito das criangas a
pré-escola no Brasil, em consonéncia com o objeto de estudo desta tese realizamos
um levantamento bibliografico sobre a pratica docente de professores de Educagao
Infantil em pré-escolas. Para realiza-lo, definimos como espaco temporal o periodo
entre os anos de 2014 a 2022, a escolha de tal periodo esta alinhada a promulgag¢ao
da Lei que preconiza a obrigatoriedade dessa etapa da Educagdo Infantil.
Entendemos que, tendo sido garantida como direito subjetivo das criangas, sua
oferta tem se ampliado como também as pesquisas sobre Educacgao Infantil
destinada as criangas de 4 a 5 anos de idade nesse periodo.

Com o intuito de saber como a “pratica docente na Educacao Infantil” vem
sendo abordada em pesquisas cientificas brasileiras, utilizamos como fonte a
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagcdes (BDTD), a qual, integra os
sistemas de informacdo de teses e dissertacbes existentes nas instituicbes de
ensino e pesquisa do Brasil e, também, estimula o registro e a publicagédo de teses e
dissertacbes em meio eletrénico. Para selecionar os trabalhos, utilizamos os

descritores “Pratica Docente” e “Educacgao Infantil” presentes nos titulos dos
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trabalhos localizados. No percurso das buscas, inicialmente, tivemos acesso a mais
de 300 trabalhos, mais especificamente, a 320 pesquisas (dissertagcdes e teses), no
entanto considerando o critério estabelecido chegamos a 42 estudos, sendo 31
dissertagdes e 11 teses. Desse montante, a partir da leitura dos titulos e resumos,
retiramos cinco dissertagdes e uma tese, pois as mesmas ndo abordavam
propriamente a pratica de Educacdo Infanti em pré-escolas. Assim, foram
selecionadas 35 pesquisas, sendo 25 dissertacdes e 10 teses. Desse conjunto, 28
sdao estudos oriundos de universidades publicas, e os demais foram trabalhos
produzidos em instituicdes privadas.

Em relagdo a origem das 10 teses, sete estdo vinculadas as universidades
publicas e trés a universidades privadas, mais especificamente faculdades
confessionais. Ao fazer esse trabalho percebemos que, embora haja uma expansao
dos cursos de pos-graduagdo stricto sensu, 0s mais comuns sdo 0s cursos de
mestrado, no caso desse levantamento, localizamos apenas quatro dissertacées
oriundas de instituicbes privadas, uma delas realizada em curso de mestrado
profissional. Esse dado confirma que as universidades publicas, ainda, sdo os
maiores e principais espagos de desenvolvimento cientifico do pais.

Importante destacar que as pesquisas sobre pratica docente na Educacéao
Infantil apresentaram-se majoritariamente quanto a sua abordagem como de
natureza qualitativa. Quanto aos procedimentos se distribuiram da seguinte maneira:
25 sao estudos de campo, seis sdo estudos de caso e trés sao estudos
bibliograficos. Conforme informam os estudos, a maioria utilizou mais de um
instrumento para a coleta de dados, porém a entrevista esteve presente em 21
trabalhos, seguida da observagcdo com 15 indicagdes, 12 utilizaram o questionario,
sete indicaram o uso de fotografias e filmagens, quatro fizeram referéncias ao diario
de campo, trés utilizaram roda de conversa e quatro trabalhos indicaram
respectivamente o uso de narrativa, depoimento, grupo focal e metéafora.

De modo geral, os estudos apresentaram variados enfoques em torno da
pratica docente na Educacéao Infantil. Sdo trabalhos que contemplam as praticas no
sentido mais geral das teorias pedagogicas e pesquisas que destacam o
desenvolvimento do trabalho dos docentes em sala de aula indicando a presencga de
praticas tradicionais, construtivistas e/ou interacionistas. Os estudos sdo amplos e
apresentam outras perspectivas que nos possibilitam outros olhares sobre a pratica

docente, ndo apenas como uma dimensdo da pratica pedagdgica como coloca
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Souza (2007). Percebemos que a propria pratica docente, também, desdobra-se ou
apresenta algumas dimensdes. Dessa forma, a partir da leitura e analise das 35
pesquisas identificamos multiplas faces da pratica docente, as quais se revelaram
nos trabalhos sob oticas variadas como concepgio, percepcdo, acao, discurso,
papel, além de estratégias didaticas, trato a conteudos especificos e avaliagao.

Apods a leitura do material organizamos esse conjunto de estudos em quatro
categorias, a saber: 1. Saberes, crencas e acdes mobilizadoras da pratica docente
na Educacado Infantil; 2. Estratégias didaticas na Educagdo Infantil; 3. Conteudos
especificos e, 4. Ensino da linguagem na Educacéo Infantil.

Na primeira, elencamos trabalhos que tém como objetivo estudar a pratica a
partir dos discursos, crencgas, Vvalores e sentidos orientadores do seu
desenvolvimento. A segunda categoria que organizamos, “Estratégias didaticas na
Educacgao Infantil”, apresenta a pratica docente numa perspectiva reflexiva em
relacdo a organizagao, socializagdo e andamento das atividades em sala de aula.
“Conteudos especificos” constitui a terceira categoria, nela agrupamos trabalhos
sobre o trato a esses conteudos junto a criangas na Educacgao Infantil e, por fim, a
quarta categoria, “ensino de linguagem”, abrange estudos sobre a pratica da leitura,
o ensino do sistema de escrita alfabética, oralidade e letramento na Educacao

Infantil.

Quadro 2 - Distribuicao da producgao cientifica por categoria

Categoria
1. Saberes, crencas e acoes mobilizadoras da pratica docente 10
2. Estratégias didaticas 08
3. Conteudos especificos 12
4. Ensino da linguagem na Educacao Infantil 05
Total 35

Fonte: Autoria propria, 2024.

Na categoria saberes, crencas e agoes mobilizadoras da pratica docente
na Educacgao Infantil foram alocados 10 trabalhos sendo sete dissertagdes: Silva
(2014), Costa (2014), Barros (2015); Macenhan (2015), Salgado (2016); Penteado
(2018); Silva A. de M. (2020) e trés teses dos autores: Leal (2018); Rabelo (2021);
Silva M. T. C. (2021)
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Os estudos organizados nesse grupo abordam as praticas docentes como
acdes originadas dos varios saberes dos(as) professores(as). Fruto de estudos
empiricos e tedricos, as experiéncias pessoais e profissionais dos docentes estao
enraizadas no seu fazer, sdo marcadas pela formacao inicial e continuada e passam
por processos de desenvolvimento e transformacdo no cotidiano das rotinas de
trabalho. Tais praticas s&o mobilizadas pelos professores no dia a dia, nos
processos de ensino-aprendizagem mobilizados e organizacao geral do trabalho no
interior das institui¢des.

Conforme revelam os trabalhos, a pratica docente desdobra-se em diferentes
dimensbes. As praticas discursivas, por exemplo, sdo tratadas por Silva (2014) em
seu trabalho “As praticas e discurso sobre a diferenca na Educacdo Infantil”. Na
referida pesquisa a autora expde e discute a forma de tratamento dado as criangas
em sala de aula. Segundo ela, os enunciados utilizados reforcam esteredtipos e/ou
permitem experiéncias mais afirmativas sobre o relacionamento das criangas entre si
e com os adultos. Ao analisar os discursos das professoras, a autora faz
questionamentos sobre os processos de formacgao inicial e continuada como
elementos a serem considerados, pois na producdo de saberes ha sempre a
emergéncia de discursos e praticas que silenciam, reforcam esteredtipos, mas
também deles podem emergir praticas que buscam o encontro com o outro numa
perspectiva mais afirmativa.

A pesquisa realizada por Costa (2014), aborda as concepgdes sobre criangas
e suas relagdes com a pratica docente. A autora faz um estudo em um Centro de
Educacao Infantil (CEI), da rede publica Municipal de Sao Paulo, no qual observa as
praticas de duas professoras. Segundo relata, na maioria das vezes essas
professoras desenvolvem suas praticas de maneira intuitiva, nido reflexiva e
repetitiva, pouco fundamentada em teorias da educagao, pois tomam como base
experiéncias vivenciadas no cotidiano. Acrescenta que predomina nas praticas
observadas a preocupagao com o controle disciplinar e com o cuidado (alimentagao,
higiene, sono, etc.) das criangas e a dimensao pedagdgica ficava comprometida.

Em estudo sobre a natureza dos saberes docentes frente a pratica
pedagogica na Educacéao Infantil, Macenhan (2015), investigou a pratica de quatro
professoras atuantes no municipio de Ponta Grossa-PR. Eram duas docentes
vinculadas a instituicbes publicas e duas a instituicbes privadas. Os resultados

apontaram que, independente de suas vinculagdes funcionais, os saberes docentes
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mobilizadores de suas praticas originam-se tanto dos cursos de formagao quanto de
suas vivéncias pessoais e profissionais. Tais saberes influenciam e interferem
nessas acgdes.

De modo semelhante, Barros (2015), em sua pesquisa sobre os saberes
docentes no contexto da Educacgao Infantil: a pratica pedagdgica em foco, faz um
estudo empirico em duas instituicbes utilizando entrevistas e observagdo. Na
caracterizacao da pluralidade dos saberes da docéncia, de acordo Saviani (2009),
eles se constituem dos saberes atitudinal, critico-contextual, especifico, pedagdgico
e didatico-curricular. Porém, neste estudo, elegeu-se, como recorte para analise, o
saberes didatico-curricular e pedagdgico e como resultado, a pesquisa revela esses
saberes presentes no contexto das praticas pedagodgicas das professoras, nos quais
estdo inseridos os conceitos de desenvolvimento humano descritos por Vygotsky, ou
seja, a experiéncia social e a experiéncia historica. A investigacdo mostra que elas
se apropriam da producao cultural humana no contexto de sua formacéo inicial e no
decorrer de sua trajetoria profissional. A pesquisa buscou dar visibilidade aos
saberes da docéncia desenvolvidos ao longo da trajetoria de formacédo inicial e
profissional, e que os professores mobilizam na relagdo com as criangas e com seus
pares. Esses saberes sdo marcados pelo contexto profissional, significados e
sentidos presentes na relagdo que cada professor estabelece com sua propria
pratica.

No estudo de Salgado (2016), podemos observar as “crengas e praticas
docentes quanto a promocgao e prevencdo em saude na Educacgao Infantil na cidade
de Santarém-Para”. A autora partiu do pressuposto que as crengas docentes
possuem uma ligacdo com as praticas realizadas cotidianamente no contexto
escolar. Foi uma pesquisa abrangente, abarcando dez instituicbes de Educagao
Infantil municipais de Santarém, onde foram realizadas entrevistas com 53
professores com ao menos dois anos de experiéncia docente. Os resultados das
entrevistas deram origem a dois corpus: um referente a classe das crengas e outro
referente a classe das praticas. Sobre as crencas, o trabalho destaca que elas sao
relativas aos determinantes do processo saude-doenca, aos papéis da escola, da
familia e dos profissionais de saude mediante prevencao e promogao de praticas de
higiene. A classe das praticas evidenciou que elas buscam a promogao e prevengao
em saude, praticas de higiene como agdes da escola e da familia para promover a

saude. Mediante os resultados, a autora infere que as crencas estao relacionadas as



62

praticas, ao mesmo tempo em que essas crengas interferem nas praticas cotidianas
desses professores.

Em sua pesquisa, Penteado (2018) trata sobre a supervalorizacdo da pratica
como enunciado da docéncia na Educacdo Infantil. Segundo afirma, a pratica é
central nos discursos que constituem a Educacao Infantil e a docéncia em Escolas
Municipais de Educacgao Infantil (EMEIs) de Pelotas-RS. A pesquisa teve como
objetivo compreender a constituicdo da Educacao Infantil como espaco de cuidado e
educacéo e seus efeitos na identidade e pratica docente. A investigagéo foi feita em
trés EMEIs e dela participaram 22 professoras. O estudo permitiu mostrar as
percepgdes das professoras sobre a sua prépria formagao em cursos de graduagao
e de nivel médio e a pratica profissional. Nas falas das professoras o enunciado da
pratica € supervalorizado em detrimento da teoria. O estudo constata que, no ambito
da Educacéo Infantil, os saberes praticos sdo mais valorizados pelos professores do
que os conhecimentos tedricos.

Em sua tese “Narrativas de professoras da Educacao Infantil: formacéo e
pratica docente e relagdao com familias em uma instituigdo comunitaria”, Leal (2018),
teve como objetivo apreender o percurso de formagéo e da pratica docente e relagao
com as familias por parte de professoras. A pesquisa foi desenvolvida por meio de
observacao da cultura escolar e entrevista narrativa com trés professoras. Sobre a
formacéo e a pratica docente, as narrativas apontaram que o saber da experiéncia e
o ser professora dessa instituicdo sado desafios constantes, principalmente, ao
lidarem com todas as limitacbes que as familias apresentam. Em contrapartida, as
acdes e reagdes das professoras denotam resiliéncia como estratégia de superagao
as adversidades em prol do desenvolvimento infantil, bem como da relagédo com as
familias.

Ao pesquisar como os docentes (re)constroem suas praticas a partir da
formagado continuada em servigo, Silva A. de M. (2020) analisou, com base nos
processos formativos ofertados nos ultimos sete anos, a forma como os docentes de
Educacédo Infantil se apropriam das tematicas discutidas para melhoria do saber
docente. Participaram da pesquisa seis professoras, os dados foram construidos
através da utilizagdo do questionario e de entrevista semiestruturada. Os resultados
indicaram um enriquecimento da pratica docente apds as formacdes realizadas em

servico. Os relatos das professoras participantes demonstraram expressiva
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empolgagcdo com a reflexdo realizada a partir da pratica docente e os seus efeitos
formativos.

A relevancia das competéncias socioemocionais na formagao docente, pratica
pedagogica e na relagcdo com as criangas, a partir do olhar de professoras de
Educacao Infantil foi estudada por Rabelo (2021) em sua tese. A pesquisa buscou
identificar quais saberes e praticas podem ser trilhadas para que a educagéao
socioemocional torne-se norteadora das experiéncias na Educacgao Infantil. Enfocou,
também, a relevancia das competéncias socioemocionais na formacédo docente,
pratica pedagogica e na relagdo com a crianga, a partir do olhar de professoras da
Educacao Infantil. De acordo com a pesquisadora, os fatores socioemocionais séo
ignorados na maioria dos trabalhos cientificos analisados, especialmente, na
Educacado Infantil. A investigacdo constatou que a identificagcdo e regulacdo das
emocdes sao cruciais ao desenvolvimento da competéncia socioemocional e que a
qualidade das emogbes das docentes estava interligada aos fatores ambientais da
escola. O estudo realizado favorece a compreensdo dos elementos emocionais
envolvidos na aprendizagem, na formagao e nas praticas educativas na Educagao
Infantil e, consequentemente, na qualidade da aprendizagem integral da crianga.
Segundo a autora, os saberes e as praticas docentes tém um papel importante na
relacdo entre neurociéncia — educagao — emocao e formacao de professores.

Compreender como as professoras de Educagao Infantil, de uma comunidade
investigativa, da rede publica, expressam os conhecimentos adquiridos por elas
préprias, por formagdes realizadas na escola para traduzir a BNCC foi o objetivo da
pesquisa de Silva M. T. C. (2021). O estudo teve como /6cus instituicées publicas da
Zona Oeste de Sao Paulo e as participantes foram trés professoras e uma diretora
da instituicdo. Segundo a autora, para se traduzir a BNCC em praticas pedagogicas
alguns fatores s&o necessarios, dentre eles a postura docente, que deve ser
investigativa. Uma postura investigativa demonstra que o professor esta
comprometido com sua profissdo, com as criangas da sua sala de aula e a escola a
que faz parte. Outro fator importante a tradugdo da BNCC em praticas € a existéncia
de uma base ampla, forte e flexivel de conhecimentos para que partindo dela possa
amplia-los e recria-los. Conforme a pesquisa, dentre esses conhecimentos, o mais
importante para o professor € o conhecimento pedagogico do conteudo, com base
nesse conhecimento ele constroi repertorios de respostas a situagcdes-problemas,

cria novas compreensdes que permitem novas reflexdes.
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A analise das pesquisas que compdem esta primeira categoria destaca
discursos, concepgbes, crengas e pluralidade dos saberes docentes como
articuladores da pratica docente. A esse respeito langamos mao de Tardif (2002),
que define a pratica docente como uma atividade que mobiliza diversos saberes.
Para o autor o saber docente é plural, oriundo da pratica profissional, de saberes
disciplinares e saberes experienciais. No que se refere a Educacgao Infantil, espago
hibrido entre o cuidar e o educar, as pesquisas sobre pratica docente enfatizam os
saberes experienciais, embora os saberes da formacdo sejam abordados, eles
aparecem de maneira secundaria nas investigagdes alocadas nesse grupo.

Estratégias didaticas constitui a segunda categoria de trabalhos, e nela
agrupamos oito trabalhos. Sdo sete dissertacbes de Ramos (2016); Malta (2017);
Carmo (2019); Aracheski (2019); Freitas (2020); Pires (2020); Pires J.O. (2020); e a
tese de Gomes (2016). Este conjunto de pesquisas apresenta a¢des didaticas que
marcam o desenvolvimento das praticas e rotinas dos professores de Educacao
Infantil.

Em seu estudo, Ramos (2016) trata sobre ‘planejamento, registro e avaliagéo
como instrumentos que ressignificam a pratica docente na Educacéo Infantil’. A
investigacao teve como objetivo averiguar se o professor planeja, executa e faz os
registros de forma articulada, critica e utiliza-se desses instrumentos pedagoégicos
com o fim de analisar, avaliar e redimensionar seu fazer pedagodgico. Refere-se a
uma pesquisa-agdo que, segundo a autora, permitiu varias intervengbes. Os
instrumentos utilizados nessa pesquisa (planejamento, registro e avaliagdo)
apresentam-se como necessarios e colaboram na formagdo continua dos
professores. Esses instrumentos constituem exatamente na diferengca, na
especificidade das ag¢des do grupo e/ou de grupos e seus objetivos. Segundo a
autora, o relatdrio feito, diariamente, pelo professor registra outros aspectos que nao
sao abordados no planejamento, comunicando elementos essenciais que
redimensionam o planejamento seguinte e provocam a reflexdo. Os registros
consistem elementos imprescindiveis a agao pedagdgica, pois auxiliam o professor
na organizagado, nos encaminhamentos e na avaliagdo da proposta e de seu fazer
pedagogico. Considerar a pratica uma totalidade concreta e pensa-la em conexao
com outras praticas sociais permitem um trabalho fecundo na Educacéo Infantil.

O dito e o vivido: concepgdes e praticas avaliativas na Educacio Infantil da

rede Municipal de Fortaleza foi o estudo desenvolvido por Gomes (2016). A
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pesquisa investigou a relagdo entre a sistematica avaliativa a Educagéo Infantil
proposta pela Secretaria Municipal de Fortaleza e as praticas avaliativas existentes
nas unidades de atendimento. O estudo de campo revelou que € preciso incorporar
a cultura da avaliagdo ao trabalho docente, documentar o que é realizado, fazer
registros qualitativos das atividades cotidianas e que, para isso é necessario que, na
formacao inicial e continuada, as professoras possam ter acesso ao conhecimento
sobre as varias dimensdes do desenvolvimento infantii e sobre os diversos
instrumentos de documentagao pedagdgica no cotidiano escolar.

Malta (2017), focaliza em sua pesquisa a obrigatoriedade da Educacgao Infantil
e a construgdo das praticas pedagdgicas na pré-escola da rede Municipal de
Franca-SP. O objetivo do estudo foi verificar se a promulgagao da Lei 12.796/2013
interferiu no curriculo da pré-escola. A imersdo nas instituicdes de Educacao Infantil
por meio do contato, através de entrevistas com professoras e coordenadoras e
observagcbes em sala de aula, possibilitou um maior conhecimento das praticas
desenvolvidas pelas professoras e o modelo de curriculo instituido. Os resultados da
pesquisa demonstraram que a Lei 12.796/2013 nao interferiu no curriculo da
pré-escola, que persiste com um modelo escolarizante, de transmissdo de
conteudos e preparagao para prosseguir nos estudos posteriores. Esse trabalho, de
acordo com a autora, deu origem a uma proposta de formagao continuada
direcionada aos profissionais da area como um meio de colaborar com a mudanga
de praticas ja asseguradas as criangas, a fim de lhes garantir o pleno
desenvolvimento como visam os dispositivos legais.

A investigacao realizada por Carmo (2019), focaliza a ludicidade na pratica
pedagogica do professor de Educacao Infantil. De acordo com a autora, a ludicidade
€ uma ferramenta que o professor pode utilizar em seu cotidiano, porém ela nao se
restringe a jogos, brinquedos e brincadeiras, mas a toda atividade livre e prazerosa,
seja individual ou em grupos nas relagbes sociais do sujeito. A pesquisa foi
desenvolvida em uma instituigdo Municipal de Educagédo Infanti de Campo
Grande-MS e dela participaram duas professoras. Foram utilizados como
instrumentos de coleta: questionario, entrevista e observacao. A pesquisa constatou
que as duas professoras possuiam dificuldades em trabalhar com o ludico. As
dificuldades foram atribuidas a auséncia de materiais e de cursos de capacitagao,

cuja oferta é limitada por parte do municipio.
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O conhecimento tecnolégico e pedagdgico dos conteudos e sua importancia
na pratica e formagdo docente da Educacgéo Infantil foram objetos da pesquisa
realizada por Aracheski (2019). A pesquisa foi desenvolvida em um curso de
mestrado profissional e teve como objetivo principal estruturar um produto de
aplicabilidade pedagodgica, utilizando aplicativos digitais para a educagéao infantil, a
partir das intersecgbes nos alicerces TPACK -Conhecimento Tecnoldgico
Pedagogico do Conteudo - e dos campos de experiéncia fundamentais destacados
na BNCC. O estudo, de cunho bibliografico, foi desenvolvido nas plataformas da
CAPES e Scielo utilizando os descritores: “tecnologia, pedagogia-conteudo”. Os
resultados mostraram que o TPACK ¢é aliado a educacao e esta vinculado a BNCC,
porém ha necessidade de implementacdo de maiores recursos tecnoldgicos e
infraestrutura nas escolas, bem como na formacdo de profissionais além do
incentivo a pesquisa.

Freitas (2020), em seu estudo, trata sobre trabalhos em grupos como
estratégia pedagodgica da pratica docente na Educacdo Infantil. A pesquisa teve
como participantes sete professoras de uma instituigho municipal de Belo
Horizonte/MG, que responderam a um questionario, participaram de um grupo focal,
além disso duas turmas dessas professoras foram observadas. Foi constatado que
trabalhar em grupo na Educacéao Infantil € uma estratégia pedagdgica desafiadora
que requer do professor planejamento e gestido das aprendizagens e da classe. Ao
considerar o papel da Educacao Infantil de resguardar a crianga e oferecer situagoes
de interacdo entre os pares, com o conhecimento e com o mundo social, a pratica
docente nao dissocia cuidar e educar. Nesse processo, o professor desempenha
diversas fungbes tais como mediar; interagir; observar; escutar; intervir; cuidar;
resguardar; estimular; educar; motivar; instruir; retomar; demonstrar e corrigir. De
acordo com a pesquisa, os trabalhos em grupos permitem desenvolver habilidades
sociais e cognitivas, explorar os diversos espacos do ambiente educacional, realizar
formas de agrupamento diversificadas. Portanto, trabalhar em grupo é uma
estratégia que favorece a concretizacdo dos objetivos de aprendizagem na
Educacao Infantil.

Os registros imagéticos, fotografias e flmagens como potenciais documentos
inspiradores da pratica docente reflexiva na Educagao Infantil foram investigados por
Pires (2020). A autora, a partir da sua prépria vivéncia reflexiva com registros

imagéticos sobre sua pratica pedagdgica em contextos escolares e considerando a
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condigdo contemporanea de exacerbagdo na produgcdo desses registros nas
instituicbes de Educacdo Infantil, buscou responder de que forma as fotografias e
filmagens tém sido usados pelas professoras e como eles tém contribuido a pratica
docente reflexiva nessa etapa da educacdo. A pesquisa de campo contou com a
colaboracdo de cinco professoras do municipio de Campina Grande/PB, que foram
entrevistadas. Os resultados evidenciaram que as professoras usam as fotografias e
filmagens, principalmente, com o intuito de publica-las em redes sociais € em
aplicativos de mensagens, guardar de recordagdo, avaliar as criangas e a propria
pratica e como histérico da instituicido. Os achados apontaram em dire¢cdo a
necessidade de se pensar de forma critica o uso dos registros, principalmente por
tratar de imagens de criangas, mas, também, como um meio pratico, concreto,
contemporaneo e muito potente para se pensar as praticas na Educacio Infantil
reveladas por essas imagens.

Outro trabalho que enfoca a ludicidade na pratica docente na Educagao
Infantil e os significados atribuidos pelos professores ao conceito ludico foi o
desenvolvido por Pires, J.O. (2020). O estudo parte da premissa que, ao brincar
livremente ou mediada por um professor, a crianga tem a oportunidade de
desenvolver-se nos aspectos fisicos, cognitivos, emocionais e sociais. A pesquisa
buscou compreender qual o significado atribuido pelos professores da Educagao
Infantil, as brincadeiras, aos jogos e aos brinquedos no processo de
ensino-aprendizagem na Educacédo Infantil. A pesquisa foi realizada em um Centro
de Educacao Infantii de Ponta Pora/MS e contou com a participagdo de duas
professoras de Educacao Infantil. A partir das discussdées dos sujeitos de pesquisa
os resultados apontam que as professoras possuem uma preocupagao com a
pratica diaria, em mostrar e utilizar o ludico como ferramenta pedagodgica importante
€ necessaria para que a crianga possa crescer e desenvolver-se completamente, e
que o brincar mediado, ou livre faz-se necessario ao crescimento tanto fisico,
psicolégico e motor nessa fase da infancia.

Os trabalhos que agrupamos na categoria “estratégias didaticas” dizem
respeito a organizagdo de suas praticas de planejamento, avaliacédo e recursos
facilitadores do desenvolvimento e aprendizagem. Os investigadores debrugam-se
sobre como os docentes planejam sua rotina de trabalho com as criangas; registram

seus avangos e como esse processo avaliativo regula suas praticas; e como tem
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sido o uso de recursos como a ludicidade e tecnologias no ambito da pré-escola. As
pesquisas dessa categoria vinculam-se a dimensao didatica da pratica docente.

Nesta terceira categoria, os estudos tratam a Educacao Infantil como area
abrangente no que se refere aos Conteudos Especificos abordados nesta primeira
etapa da educagéo basica. As pesquisas organizadas nesse grupo, em numero de
12, abordam conteudos especificos como a musica, ensino religioso, educagao
ambiental, educacgao fisica, estudos inclusivos, entre outros. Os trabalhos contidos
nessa categoria s&o oito dissertacbes dos autores: Mansini (2014); Toledo (2016);
Luz (2016); Ferreira (2017); Nogueira Junior (2018); Oliveira (2018); Silva (2019) e
Souza (2020). Além das dissertagdes, selecionamos quatro teses escritas por: Silva
P. L. (2014); Barbosa (2016); Anunciacao (2017) e Arantes (2019).

Manzini (2014), investigou as praticas docentes de professoras direcionadas a
educagcao ambiental. A pesquisa, caracterizada como estudo de caso, foi
desenvolvida em um CMEI no interior do estado de Sao Paulo e dela participaram
docentes que atuam com criangas de cinco e seis anos. Os resultados revelaram
que, em suas praticas, as professoras apresentam muitas dificuldades ao tratar
sobre os fundamentos teoricos e estudos especificos de educagao ambiental com as
criangas.

A analise de como se processa a pratica docente a inclusdo escolar de uma
crianga com paralisia cerebral em um CMEI na cidade Natal/RN foi o objeto da
pesquisa de Silva (2014). A pratica da professora responsavel pela turma da crianga
deficiente foi o foco da investigacéo. Foi realizado um estudo de caso e os sujeitos
foram a professora e essa crianga; Os resultados indicaram que a pratica da
professora ndo estava direcionada as necessidades especificas dessa crianga, pois
era semelhante para toda a turma. As limitagdes a inclusdo da crianga podem ser
resultantes da falta de preparagao da professora, tanto em nivel da formacéo inicial
e continuada, bem como da caréncia de orientagcbes a docente a respeito da
educacédo da crianga. Essas limitagées impossibilitavam o desenvolvimento cognitivo
e social da criancga.

A investigagdo desenvolvida por Barbosa (2016), teve como objetivo analisar
a pratica docente dos professores de Educacao Fisica Infantil, identificando nessa
pratica sua linguagem simbodlica e desvelando seus elementos tedricos por meio da
descricdo em depoimentos e imagens dos professores participantes. Como

metodologia, o autor usa a metafora para contextualizar o movimento com o qual
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representa os diversos caminhos percorridos pelos sujeitos em suas praticas na
Educacao Infantil. Seis professores participaram da pesquisa, e o estudo identificou
que a pratica docente do professor de educacao fisica na Educacao Infantil se faz
por meio do planejamento, planos e rotinas pensadas com e para criangas. A agéo
se da com base na ludicidade dos jogos e brincadeiras. Nessas praticas ha
preocupagdo com a afetividade, relagdes humanas, com a criatividade e
interdisciplinaridade, no lidar com a crianga na plenitude da sua infancia.

Os saberes docentes sobre género e sexualidades presentes nas praticas das
professoras de uma escola de Educacédo Infantil foram investigados por Luz (2016).
O autor partiu da sua experiéncia, como professor de ensino médio, e das duvidas
dos seus alunos sobre como abordar esse tema no ambiente escolar. A pesquisa se
deu em uma instituicdo Municipal de Educacéao Infantil em Niteréi/RJ e, por meio de
observagbes, foi possivel notar que no cotidiano desse espago ha regulacdes,
silenciamentos, exclusbes e punicdes a sexualidade. As falas das professoras
mostraram que existem saberes que, para além dos académicos, s&o constituidos
de todo o percurso historico, cultural dos professores os quais legitimam suas
posicdes e praticas.

Para analisar as caracteristicas da pratica docente em Ciéncias da Natureza
por parte do professor de Educacéao Infantil, Ferreira (2017), analisou as fontes em
que os professores se baseiam no planejamento das atividades referentes as
Ciéncias da Natureza, além da compreensao do docente de Educacao Infantil sobre
a area. O estudo foi realizado com seis professoras de um CMEI de Curitiba/PR. Os
resultados da pesquisa revelaram que as professoras utilizam diferentes estratégias
para a elaboracado dos seus planejamentos, fazem pesquisas em diversas fontes e,
principalmente, buscam dar voz as criangas realizando um trabalho compartilhado.

O ensino itinerante na Educacéo Infantil foi objeto da Pesquisa de Anunciagéo
(2017), que analisou como se dao as praticas docentes com criangas com Sindrome
de Down nesse ensino. A pesquisa configurou-se como um estudo de caso, em
instituicées publicas de Educacéo Infantil, de uma cidade de médio porte no interior
de Sao Paulo. Participaram da pesquisa cinco professoras da educacado especial
que atuam no ensino itinerante e cinco alunos com Sindrome de Down. Os dados da
pesquisa foram construidos através de entrevistas e observagdes. Os resultados
mostraram que os professores itinerantes atendem de duas a trés escolas por

semana, apenas uma professora das cinco ndo apontou pontos negativos quanto ao
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trabalho de itinerancia, porém todas as outras apontaram que o numero de escolas
atendidas e a falta de vinculo sao dificultadores do trabalho itinerante. Outros limites
foram apontados, como a falta de formacdo adequada dos professores do ensino
regular, auséncia de atividades conjuntas entre o professor de sala e o itinerante e
falta de recursos para a adaptacdo das atividades. De acordo com a autora, o
servigco de itinerancia consiste em relacionar/adaptar as praticas pedagogicas com o
professor do ensino regular, contato com a familia, atuacao direta com os alunos e
encaminhamento a comunidade.

Nogueira Junior (2018) estudou as praticas de ensino religioso na Educagao
Infantil, dessa maneira a partir dos principais desafios presentes entre docentes da
Educacao Infantil indicando tensdes e possibilidades nessas praticas. A pesquisa foi
realizada em uma escola catdlica do Municipio de Santos/SP e participaram 20
professoras no primeiro momento do estudo e duas no segundo, com o propésito de
aprofundar compreensdes dos planos de aula elaborados pelas docentes. Os
resultados permitiram observar que as praticas do ensino religioso das docentes
avangam no uso de diferentes linguagens e estimulam interagdes e trocas entre
criangas, promovendo a formacgao de valores e educagao cidada. Porém, reflexdes
sobre a dimensao espiritual e transcendente sdo pouco abordadas com as criangas.
Segundo o autor, esses motivos sao referentes a formacao inicial e continuada das
educadoras e tensdes advindas de diferentes visbes sobre o ensino religioso por
parte dos préprios professores e familias. O estudo sugere uma maior discussao dos
planos de aula entre as equipes pedagdgicas, além da garantia de mais orientacéo e
estimulo as docentes para elaborarem suas proprias propostas de trabalho.

Oliveira (2018), desenvolveu um estudo para averiguar como os professores
das unidades e escolas municipais de Educacao Infantil de Santarém-PA utilizam a
musica nas suas praticas pedagodgicas. Foi um estudo amostral com uso de survey
que continha questbes sociodemograficas e relativas as praticas pedagodgicas.
Participaram da pesquisa 175 professores que integram 51 espagos escolares de
Educacdo Infantil, entre UMEIS, EMEIS, CEMEIS e escolas que oferecem
Pré-escolar | e Il. Os resultados da pesquisa revelaram que a maioria dos
profissionais que atua na Educacdo Infantil € do sexo feminino e possui formagéao
em nivel superior. Mais da metade desses profissionais ndo tém formagao em
musica, outro numero expressivo ndo canta, ndo domina nenhum instrumento

musical e nao participa de formagao continuada em musica quando oferecidas pela
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Secretaria Municipal de Educacdo. No entanto, os participantes afirmaram utilizar a
musica em suas atividades, principalmente, a danga. Os mesmos citaram ainda
movimentacdo, audicdo e canto. Alguns professores, também, disseram utilizar a
musica com o objetivo de criar habitos. Quanto aos espagos destinados as praticas
pedagogicas musicais, a pesquisa revelou que eles sédo diversificados, alguns
utilizam a sala de aula, o patio, sala de video, refeitério ou parque. Os recursos
materiais utilizados s&o aparelho de som, TV e DVD. A maioria dos docentes afirma
seguir a proposta do Referencial Curricular Nacional para a Educacgdo Infantil
(RCNEI). Quanto as dificuldades enfrentadas pelos professores destacam a falta de
formagao especifica na area, falta de instrumentos e recursos como tempo, estrutura
€ espago.

Em sua tese Arantes (2019), relaciona as praticas educativas as artes. Foram
investigados dois aspectos indissociaveis a qualidade das praticas educativas: o
conhecimento e vivéncia artistica e a formacdo dos(as) professores(as). Maior
destaque foi dado ao papel da formacgado continuada, em especial, ao curso de
formagdo continuada - Educacdo Infantil, Infancia e Arte — oferecido pelo
NEPIEC/FE/UFG. A pesquisa partiu da premissa de que arte, vivéncia estética,
imaginacao e criagao constituem dimensdes significativas na formagao das criangas.
Esses aspectos favorecem a mediacdo educativa consciente balizada por
referenciais tedrico-praticos e metodolégicos como acesso, apropriagdo e
ressignificagdo do patriménio cultural e artistico. A investigacao foi feita utilizando
questionarios, entrevistas e rodas de conversa com os professores participantes do
curso ja mencionado. Eram professores de Educacdo Infantil de diferentes
municipios como Jatai, Senador Canedo, Cristalina, Firminépolis e Sao Luis de
Montes Belos dos quais procurou tragar um perfil e delinear o processo de formacéao
continuada: concepcgdes, bases tedrico-praticas. Os resultados da pesquisa
revelaram rupturas e continuidades, um movimento dialético e contraditorio, que
abarcava, ao mesmo tempo, praticas estereotipadas e padronizadas e praticas
comprometidas com a imaginagéo, criagdo e expressao artistica das criangas.
Nesse sentido, a praxis artistica pressupde a necessidade de poetizar o cotidiano, o
envolvimento profundo com a produgao cultural e artistica da humanidade, com o
pensamento simbdlico e a experiéncia criadora, bem como os processos formativos
consistentes de professores devem incorporar o conhecimento artistico e estético de

modo a articular teoria e pratica.
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De maneira semelhante a pesquisa desenvolvida por Arantes (2019), o estudo
realizado por Silva (2019), problematiza a pratica pedagdgica na Educacéao Infantil e
as experiéncias estéticas no cotidiano das criangas. A pesquisa foi realizada em
uma escola de Educacdo Infantil da rede Municipal de Pelotas e contou com a
participacdo de duas professoras. Constatou que essas professoras reconhecem a
importancia da arte na Educacgao Infantil, buscam utiliza-la no cotidiano, mas se
sentem despreparadas. Tal despreparo é creditado a formagao académica deficitaria
a que tiveram acesso. De acordo com as docentes, houve pouco estudo sobre arte
durante a formacao académica, por isso a dificuldade de pensar propostas que
facam uso da linguagem estética. A pesquisa sugere pensar no desenvolvimento de
uma educagao estética, capaz de garantir tempos e espagos que possam favorecer
experiéncias estéticas junto as criangas.

A investigacdo de Souza (2020), analisou concepg¢des das(os) professoras(es)
em relagdo a sexualidade infantil e seus modos de agir diante das situagdes que
envolvem manifestagdes sexuais das criangas nas escolas de Educacgao Infantil. O
estudo teve a participacdo de 14 professoras de um CMEI de Natal-RN. Os
resultados apontaram concepg¢des docentes em relacdo a sexualidade infantil,
majoritariamente, pautadas em valores religiosos e pessoais, bem como a ideia
preconcebida de que criangas nao devem apresentar manifestacbes sexuais.
Quando ha manifestacbes na sala de aula, as docentes recorrem a ameacas e
punicdes, tratando a questdo no ambito individual, sem incluir a turma no debate. A
relacdo escola e familia para abordagem desse tema é insuficiente, pois a familia
tem sido inapta a lidar com situagbes que a escola ndo consegue resolver. Houve
consenso acerca das lacunas formativas existentes a realizagdo de um trabalho
pedagogico com a sexualidade das criangas e acerca da auséncia de discussoes
sobre tal tematica no proprio CMEI. Os resultados sugerem a necessidade de
repensar os curriculos dos cursos de formacao inicial e a oferta de formagao
continuada, de modo a colocarem em evidéncia o tema da sexualidade infantil.

Os estudos que analisamos nessa categoria evidenciam outra dimenséo da
pratica docente, ou seja, o trato aos conhecimentos especificos sendo
desenvolvidas a partir da pratica de professores na Educagao Infantil. Conforme
apresentamos, os trabalhos enfocam ensino da musica, das artes, da educagao
fisica, ensino religioso, inclusdo e sexualidade. Em geral, as pesquisas desse grupo

identificam dificuldades dos docentes ao abordarem esses conteudos junto a
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criangcas e sugerem processos de formagao continuada, capazes de favorecer ou
lidar com esses conhecimentos e melhoria das suas praticas.

Por fim, apresentamos a ultima categoria intitulada Ensino da Linguagem na
Educacao Infantil. As pesquisas que compdem esta categoria abordam praticas de
linguagem oral, letramento, compreensédo de texto, leitura nessa etapa inicial da
educacao basica. Situamos os trabalhos de Cordeiro (2016); Freire (2018); Oliveira
(2019); Barbosa (2021); Bisognin (2022).

A decisao de reunir esses trabalhos em categoria prépria, intitulada ensino da
linguagem, decorre da linguagem constituir-se como um balizador dos demais
conhecimentos e saberes, um sistema de mediagao, representacao e interpretagao
da realidade e da cultura das criangas. A seguir, apresentamos as pesquisas
incluidas nessa categoria.

O trabalho realizado por Cordeiro (2016), investigou a concepgao de leitura e
de compreensao de textos que norteava o trabalho docente na Educacgao Infantil,
além de identificar e analisar as atividades, que nessa fase educacional, poderiam
contribuir ao desenvolvimento da compreensdao dos textos lidos as criangas. O
estudo evidenciou que as professoras apresentavam uma concepcgao de leitura que
nao se restringia ao dominio de um cdodigo linguistico, mas que valorizava as
habilidades basicas de leitura e aspectos ligados ao desenvolvimento do gosto e do
prazer de ler. A compreensdo de textos foi considerada pelas professoras um
percurso natural, fruto do contato das criangas com livros e momentos de leitura em
sala. As professoras, na verdade, ndo pareciam identificar a compreensao de leitura
como um objeto a ser ensinado. Consequentemente, ndo conseguiam de maneira
consciente estabelecer metas para uma acdo pedagdgica nessa direcdo. A
atividade mais frequente era a formulagdo de perguntas sobre os textos lidos e as
conversas conduzidas com as criangas se mostraram uma excelente estratégia ao
ensino da compreensdo, quando a mediagdo estabelecida tinha um carater
dialégico. Os resultados apontam ainda que tanto as formagbes (inicial e
continuada), quanto os documentos curriculares pouco tém contribuido a ampliagao
do conhecimento das professoras sobre a compreensao de textos escritos.

As concepgdes de trés professoras de pré-escola acerca do letramento na
Educacao Infantil e sua relagcdo com as praticas desenvolvidas junto as criangcas no
contexto de uma instituicdo publica Municipal de Fortaleza foram analisadas por

Freire (2018). O estudo revelou que o letramento permeia as praticas docentes das
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professoras e que as criancas sdo capazes de perceber as funcbes da escrita.
Apesar dos avangos da literatura e da lei, as praticas, segundo a autora, continuam
oscilantes, pois em alguns momentos sao voltadas ao ensino das letras visando o
inicio da alfabetizacdo e em outros momentos promovem a literatura infantil, a
brincadeira e a oralidade.

Oliveira (2019), procurou verificar se as praticas pedagdgicas viabilizam o
desenvolvimento da linguagem oral das criangas, bem como conhecer a concepg¢ao
docente acerca do ensino da oralidade na Educagao Infantil. A pesquisa tomou
como base o RCNEI (1998) e seus reflexos na BNCC (2017). O estudo foi realizado
com uma professora de Pré-escolar-2 de uma instituicdo publica de Educagao
Infantii em Jodo Pessoa-PB. Os resultados apontaram a necessidade de um
aprofundamento tedrico com relagdo ao trabalho sistematico com géneros orais no
ambiente de aprendizagem da Educacao Infantil. As analises demonstraram, ainda,
que o trabalho com a linguagem oral, apesar de estar contemplado através de
atividades, requer do professor um planejamento da agcdo pedagdgica que permita
estruturar atividades sistematicas sobre os géneros orais que possibilitem as
criangas atuar de forma proficiente nas diferentes situacbes de comunicagao.

Em um estudo sobre as praticas de leitura e suas convergéncias e
discrepancias, Barbosa (2021) analisou como sao elaboradas as praticas de leitura
na Educacao Infantil. Trata-se de um estudo bibliografico, pautado na abordagem
critico-dialética, com o uso da bibliometria como ferramenta de analise buscou
mapear e discutir producbes académicas sobre o tema “Praticas de Leitura na
Educacao Infantil” em produgdes dos ultimos cinco anos da CAPES e Google
Scholar. As publicagdes analisadas sobre praticas de leitura, em sua maioria,
revelam que nessas praticas a crianga € ouvinte. Concepcdes mais voltadas a
alfabetizacdo do que a formagdo de leitores caracterizam-se por praticas
mecanizadas e utilitarias de leitura. Os resultados indicam discrepancia com uma
didatica de leitura intencional com as criangas, de modo que o livro seja um objeto
presente na formacao do leitor mirim. Importante destacar que os artigos analisados
chamam a atenc¢do ao se investir na formacédo de professores para as praticas de
leitura com as criancas.

A apropriacao de praticas de ensino da linguagem escrita por professoras dos
anos finais da Educacao Infantil foi objeto do estudo de Bisognin (2022). A autora

em sua tese enfoca as praticas de ensino efetivadas por professoras que lecionam
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em turmas de pré-escola e sua relagdo com as sucessivas reformas curriculares e
fungcdes assumidas pela educacgao infantil a partir de meados da década de 70.
Bisognin (2022) faz um estudo da “cultura empirica da escola”, bem como de
procedimentos metodologicos a fim de interpretar as praticas docentes como
“praticas culturais”. A pesquisa, realizada em instituicdes publicas municipais de
Guarulhos-SP, utilizou como procedimentos: a observacgao de atividades de rotina de
criangas com idades entre quatro e cinco anos de idade e analise de planejamentos,
materiais didaticos e documentos postos em circulagdo pelos 6érgéos oficiais. O
estudo revela que os diferentes significados atribuidos pelas docentes ao que é
prescrito, quando lidos sob uma lente que considera a historicidade das praticas de
ensino, podem decorrer de uma combinacado de fatores que vao desde o acesso a
determinados objetos da cultura material escolar, passando por suas trajetorias
profissionais, até as realidades pragmaticas que se impdem no interior das escolas
onde os professores lecionam.

Como ¢é sabido, a linguagem, em suas diversas faces, faz parte do cotidiano
de adultos e criancas e da pratica cotidiana dos professores de Educagao Infantil.
Do conjunto dos trabalhos, inferimos certo desequilibrio em relagéo ao “qué e como”
ensinar linguagem na Educacao Infantil. Varias correntes da area criticam o ensino
da escrita alfabética nessa fase, justificando-a como “escolarizagao” precoce, ha
também os que defendem que desde cedo as criancas precisam ter acesso aos
varios sistemas de representagdo da realidade (linguagem escrita, linguagem
matematica, linguagem plastica, etc). Dessa maneira, parece haver um embate néo
sO histdrico, mas teorico e conceitual de como deve ser desenvolvida a pratica dos
professores de Educacao Infantil nesse eixo de conhecimento. De acordo com
Bassedas, Huguet e Solé (1999), a intercomunicagdo e a linguagem sdo maneiras
de acessar a mediagao entre os individuos e o meio, que se converte em objeto de
conhecimento de si mesmo e em instrumento da relagdo eu/outro e compreensao da
realidade.

Reiteramos que para os fins deste trabalho, nos apoiamos no conceito de
pratica pedagdgica desenvolvido por Souza (2009). Nessa perspectiva, destacamos
sua abrangéncia e dimensdes a formagdo humana do sujeito. Sdo multiplas as
dimensdes que envolvem a pratica docente na visdao do autor: pratica discente,

pratica gestora e a pratica gnosioldgica e/ou epistemoldgica.
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Assim, foi considerando a pratica docente como uma dimensao de uma
pratica ampla que realizamos esse estudo bibliografico. Esse levantamento revelou
que a pratica docente, mesmo centrada nas ag¢des do professor em sala de aula,
possui algumas facetas ou dimensdes.

A primeira dimenséao, “saberes, crencas e agdes mobilizadoras”, refere-se aos
saberes mobilizados pelos professores para atuarem na educacgdo infantil. Nessa
dimenséo fica evidenciado que os saberes da experiéncia docente se sobressaem
aos saberes tedricos acumulados pelos professores em seus processos formativos.

Estratégias didaticas, como segunda dimensdo da pratica, enfatiza as
ferramentas e recursos didaticos dos quais os professores langam méao a fim de
ordenar, organizar, e facilitar o processo de desenvolvimento e aprendizagem na
Educacao Infantil de maneira intencional.

A terceira dimensdo destaca os conteudos especificos trabalhados na
Educacao Infantil, como a mdusica, educagdo ambiental, questdes de género e
sexualidade, ciéncias da natureza, entre outros. Ainda como parte desta terceira
dimensdo, destacamos os conteudos de linguagem que focalizam o sistema de
linguagem oral e escrita, e a relagdo da crianga com a escrita e leitura no d&mbito da
Educacao Infantil.

Fazer esse levantamento da producdo académica sobre o objeto de estudo
dessa tese “pratica docente na Educacao Infantil” nos permitiu identificar como essa
primeira etapa da educacdo basica vem sendo desenvolvida e concebida por
estudiosos do campo. A leitura e analise dos trabalhos indicaram que a pratica
docente possui varios desdobramentos ou dimensdes. Sem duvidas, mais do que
simplesmente associar ao trabalho do professor em sala de aula, a pratica docente
€ uma categoria complexa que envolve o0s saberes e crengas mobilizados pelos
professores, as ferramentas didaticas que utilizam para mediar a aprendizagem e o
trato a conteudos diversificados.

Diante do exposto, depreendemos que a pratica docente na Educagéao Infantil
caracteriza-se por uma agao complexa que nao se limita a sala de aula, mas que é
composta por varias dimensdes, que abrange diversas areas do conhecimento,
aléem de se relacionar com outras variaveis, como vinculo institucional,
normatizagdes do curriculo, formacgao inicial e continuada, saberes da experiéncia ,
crengas, valores individuais e coletivos e deve ser compreendida como uma agao

intencional e formativa.



77

O estudo do conjunto desse material publicado pela BDTD foi importante para
imergimos no objeto de estudo “pratica docente na Educacgao Infantil” e insistir na
sua relevancia. Entendemos que, mesmo compreendendo a partir de Souza (2002),
que a pratica docente é uma dimensao da pratica pedagdgica, essa pratica possui
facetas e, no ambito da educacdo infantil, elas procuram favorecer o
desenvolvimento e aprendizagem das criangas.

Em face do que aqui apresentamos, reconhecemos que no contexto da
producdo cientifica sobre a tematica, a pesquisa que estamos desenvolvendo se
constitui como relevante ao campo educacional, uma vez que procuraremos nesta
tese enfocar um objeto que, em nossa analise, nao tem sido explorado na literatura
educacional, qual seja, as representagdes sociais de pratica docente de professores
da Educacéo Infantil e suas relacbes com o trabalho desses profissionais no interior
das instituicoes.

No préximo capitulo, apresentamos a Teoria das Representagdes das
Representagcbes Sociais, com foco na abordagem estrutural ou Teoria do Nucleo

Central, desenvolvida por Abric, sendo a vertente que fundamenta esta pesquisa
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3. REPRESENTAGCOES SOCIAIS: ORIGENS, DESENVOLVIMENTO E
APLICAGOES AO ESTUDO

O aporte para investigar a pratica docente na Educagéao Infantil &€ a Teoria das
Representagbes Sociais, inaugurada em 1961 pelo psicélogo Serge Moscovici. Ao
construir essa teoria, Moscovici buscou amparo no conceito de representacdes
coletivas de Emile Durkheim. As representacdes na perspectiva de Durkheim foram
identificadas como produgcdes mentais sociais, em um estudo da “ideagao coletiva”.
Moscovici (1961) renovou seu conceito, insistindo na especificidade dos fendbmenos
representacionais nas sociedades contemporaneas, que se caracterizam pela
intensidade e fluidez das trocas e comunicagdes, pelo desenvolvimento da ciéncia e
mobilidade social.

A Teoria das Representagdes Sociais (TRS) valoriza o processo pelo qual os
individuos, seres historicos e relacionados, atribuem sentido aos objetos. Segundo
Moscovici (2012), a representagao social € a “preparagado para a agao”, nao so
porque guia os comportamentos, mas sobretudo porque remodela e reconstitui os
elementos do ambiente no qual o comportamento deve se manifestar. As
representacées dao sentido ao comportamento, permitem integra-lo a uma rede de
relacbes a qual esta ligado tornando essas relagdes possiveis e eficazes. Moscovici
(2007) salienta o quanto somos condicionados ou autbnomos em cada ambiente
natural e social ou em ambos, nenhuma mente esta livre dos efeitos anteriores que
Ihe sdo impostos por suas representagdes, linguagem ou cultura. N6s pensamos e
organizamos nossos pensamentos e agdes orientados por um sistema que esta
condicionado, tanto por nossas representagdes, como por nossa cultura.

Desse modo, a Teoria das Representag¢des Sociais constitui um vasto campo
de estudos, é utilizada para investigagdo de objetos dos mais variados campos
cientificos. Na area da educacado tem sido amplamente utilizada devido a sua
versatilidade, as suas atribuicbes e aos métodos, que tentam superar as dicotomias
que possam impedir a aproximacédo do objeto. A necessidade de o ser humano se
manter informado e de estar em sintonia com seu grupo faz com que
acontecimentos, situagdes e objetos sejam explicados, levando assim a construgao
das representacgdes sociais.

O estudo sobre o conceito de Representacdo Social na abordagem

psicossocial, segundo Spink (1993), define Representagdo Social a partir de um
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conhecimento pratico, transversal as varias vertentes de conhecimento, além de
colocar em destaque o que é compartilhado, o que faz da TRS um campo
transdisciplinar quanto a contribuicao especifica da Psicologia Social.

Jodelet (1985) apresenta uma definigdo as representagdes sociais que ja se
tornou classica como formas de conhecimento pratico, orientadas para a
comunicagao e para a compreensao do contexto social, material e ideativo em que
vivemos. As representagdes sdo socialmente elaboradas e compartilhadas,
contribuindo para a construcdo de uma realidade comum e possibilitando a
comunicacéo (Jodelet, 1985).

As representacdes se manifestam e sao acessadas a partir do seu conteudo
cognitivo, imagens, conceitos, categorias, teorias, etc. elas ndo se limitam a esse
conteudo, sdo essencialmente fendmenos sociais e devem ser entendidas a partir
do seu contexto de produgdo, ou seja, das fungdes simbdlicas e ideoldgicas a que
servem e das formas de comunicacgao que circulam (Spink,1993).

Explicitar as multiplas dimensdes do campo de estudos das representacdes
sociais pode ser também wuma das formas de melhor entender a
transdisciplinaridade. Jodelet (1989), revela uma perspectiva que abandona a
divisdo de territérios disciplinares e assinala a importancia da definicao precisa do
aspecto a ser abordado no estudo das representagdes sociais. A autora apresenta
um esquema de estudo do campo das representagdes sociais organizados em dois
eixos principais: no primeiro eixo, as representagdes constituem formas de
conhecimento pratico orientadas a compreensdo do mundo e a comunicagiao; no
segundo, as representacbes emergem como elaboragdes (construgcées do carater
expressivo) de sujeitos sociais a respeito de objetos socialmente valorizados. Os
dois eixos apresentam pressupostos de natureza epistemoldgica sobre o
conhecimento.

Desse modo, deparamo-nos com duas maneiras muito distintas de adentrar
esse campo de estudos. Na primeira vertente, € o estatuto do conhecimento que
estd em pauta: sua natureza e seus pressupostos epistemologicos; na segunda
vertente, a énfase é na funcionalidade. O conhecimento estudado via TRS é sempre
um “conhecimento pratico”; € sempre uma forma comprometida e/ou negociada de
interpretar a realidade. Nesse sentido, a Teoria das Representagdes Sociais

apresenta uma nova postura na relacdo individuo sociedade, pois ela traz um
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posicionamento mais integrador que rompe com o determinismo social e sua
liberdade irrestrita e o situa no processo historico e subjetivo.

A Psicologia Social procura superar essa dicotomia visualizando o individuo e
suas produgdes mentais como produtos de sua socializacdo em um determinado
segmento social. A individualidade, nesta perspectiva, emerge como uma estrutura
organizada que tem potencial estruturante. A representacdo € uma construgao do
sujeito, enquanto sujeito social. O Sujeito ndo é apenas produto de determinagdes
sociais, nem produtor independente, desse modo, as representacdes sdo sempre
construgbes contextualizadas, resultados das condicbes em que surgem e as
circulam. As formas de pensamento pratico sdo, ao mesmo tempo, campos
socialmente estruturados que s6 podem ser compreendidos quando referidos as
condi¢cbdes de sua produgao e aos nucleos estruturantes da realidade social, tendo
em vista seu papel na criagao dessa realidade.

As representagoes sociais, sendo produzidas e apreendidas no contexto das
comunicagbes sociais, sd30 necessariamente estruturas dindmicas. E essa
caracteristica de flexibilidade e permeabilidade que as distingue das representagdes
coletivas de Durkheim (Moscovici,1989). Essas construgdes simbdlicas revelam ao
mesmo tempo, conteudos mais estaveis e conteudos mais dindmicos, sujeitos as
mudangas. Dessa maneira, podemos por assim dizer que representacdes sociais
sdo expressbes de permanéncias culturais, mas também podem expressar

diversidade, multiplicidade, contradigao.

O imaginario social seria, assim, o conjunto cumulativo das
produgdes culturais que circulam numa determinada sociedade sob
formas as mais variadas: iconografia, literatura, can¢des, provérbios,
mitos. Entretanto, as representagdes sociais nao sdo meras
(re)combinagdes de conteudos arcaicos sob pressao das forcas do
grupo. Elas sdo também alimentadas pelos produtos da ciéncia, que
circulam publicamente através da midia e das inumeras versdes
populares destes produtos (Spink, 1993, p. 305).

A coexisténcia de dimensbes estaveis e fluidas no campo socialmente
estruturado das Representagdes Sociais permite entender melhor a questdo da
diversidade, a0 mesmo tempo que se enxerga O CoONnsenso, nos permite
compreender que ha algo que sempre sustenta uma determinada ordem social que
deriva dos multiplos saberes localizados no imaginario social, junto as normas,

valores, crengas, etc.
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Desse modo, a Teoria das Representacbes Sociais apresenta-se como uma
teoria aberta que, ao longo de mais de 60 (sessenta) anos, desde sua origem, vem
dialogando com outras teorias e vem crescendo de forma constante e tem se
apresentado bastante fecunda nos estudos de diversas areas, inclusive na area
educacional.

Na atualidade, sao identificadas quatro abordagens, que estédo sistematizadas
e tém pesquisas proprias: a abordagem original ou culturalista, que tem como
principais autores Moscovici e Jodelet; a perspectiva societal, liderada por W. Doise,
em Genebra; a dialégica, que entende as representagdes sociais como uma forma
de comunicagdo e didlogo, desenvolvida por Ilvana Markova; e a abordagem
estrutural ou Teoria do Nucleo Central, que tem em Jean-Claude Abric seu principal
protagonista. Nessa pesquisa, utilizamos a Teoria do Nucleo Central por considerar
o interesse de Abric (1998), por ser a vertente que discute de modo mais sistematico
as praticas e seu papel na transformacéo das representagdes sociais. Ressaltamos
que essa abordagem oferece valiosas contribuicdes aos estudos devido ao seu
refinamento conceitual e metodoldgico das representagdes sociais.

Desse modo, Abric (1994) destaca que o sucesso desta teoria assenta sobre
o renascimento do interesse pelos fenbmenos coletivos, por parte dos psicologos
sociais e, mais precisamente, sobre as regras que regem o pensamento social. O
estudo do “pensamento natural”’, do “senso comum”, ou mais precisamente da visao
de mundo que os individuos e 0s grupos constroem e utilizam para agir e para tomar
decisdes, é reconhecido como indispensavel para compreender a dindmica das
interacdes sociais e, ainda, para encontrar os determinantes das praticas sociais,

Segundo Abric (2016), a analise de qualquer pratica social pressupde que
sejam levados em consideragdo pelo menos dois fatores: as condi¢des sociais,
historicas e materiais em que esta inscrita, seu modo de apropriagcao pelo individuo
ou grupo em questao, ou seja, um modo de apropriagdo em que fatores cognitivos,
simbdlicos e representacionais, também, desempenham um papel determinante.

O delineamento formal da Teoria do Nucleo Central surgiu, em 1976, através
da tese de doutoramento de Jean-Claude Abric, defendida na Université de
Provence, sob a forma de uma hipétese geral a respeito da organizacao interna das
representacdes sociais, qual seja: toda representagcado esta organizada em torno de
um nucleo central que determina, ao mesmo tempo, sua significagdo e organizagao

interna.
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De acordo com Parreira et al. (2018), o estudo das RS pela escola de
Aix-em-Provence (Abric, Flament, Guimelli e Molinari), conhecida também como
Teoria do Nucleo Central (TNC), desenvolveu uma metodologia prépria a qual
sustenta a hipétese de que a representagao social esta organizada em torno de um
nucleo central e um sistema periférico. A perspectiva de Abric sobre a concepgao
normativa das representagdes sociais considera que a RS é formada por duas
dimensdes: o conjunto de informacgdes, atitudes, opinides € organizado e cada
elemento adquire significagdo em fungdo de seu lugar na estrutura e da relagéo que
estabelece com os outros elementos. A estrutura organiza-se, entdo, em dois
sistemas: o sistema ou nucleo central e o sistema periférico (Menin, 2007).

A nogao de nucleo central de uma representacdo foi proposta por Abric
(1994), sob a inspiragcao de proposi¢cdes anteriores de F. Heider e de S. Asch, no
ambito da Psicologia Social norte-americana, mas principalmente, por meio do
préprio ‘nucleo figurativo’ tratado na proposta original de Moscovici (2012). A esse
respeito, segundo Lima e Campos (2020, p. 7), em 1987, Abric em seu livro
“Coopération, compétition et représentations sociales” retoma sua tese de 1976,
acerca da determinagao das praticas pelas representacées com base no estudo do
jogo e apoiado na nogao de nucleo figurativo. Os autores destacam que Abric

reitera:

0 sujeito constréi um sistema com um conjunto de representacoes,
alguns elementos tém papel organizador, central na interpretagdo da
situacdo, [...] na avaliacdo de elementos simbdlicos que sao
imprescindiveis a visdo de mundo formulada pelos sujeitos. Assim,
introduz o conceito de “nucleo central”, como um conjunto de
elementos simbdlicos que tém papel preponderante na visao de
mundo formulada pelos sujeitos.

Na visdo de Lima e Campos (2020), Abric discute a génese das
representacdes sociais e construgcao das representagdes de quatro fases, a saber:
a) “do objeto ao modelo figurativo” - quando uma imagem € produzida com base nos
processos reconfigurando-se e formando um “modelo figurativo ou nucleo
imagistico”; b) “do modelo figurativo ao instrumento de categorizagéo” - toma valor
de senso comum, o nucleo imagistico vai fornecer um quadro geral de interpretagao
€ guiara a categorizacao; c) “do instrumento de categorizagdo ao modelo ativo” seja,

o sistema de categorizacdo e o nucleo imagistico estabelecidos e estabilizados,
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organizam a visdo do mundo social em relagcdo ao objeto assegurando um
significado as informagdes e aos eventos do ambiente, além de orientar as
condutas; e, d) os trés componentes essenciais para assegurar a funcionalidade sao
constituidos e finalizados e “a representacdo” se define, isto €, um sistema de
interpretacédo e categorizagcdo é uma linguagem especifica se estabelece. Para dar
sustentagcdo a essas “fungdes” complexas, a representagao torna-se um sistema
complexo cujo nucleo nao poderia ser apenas um “simples nucleo imagistico” (Lima
e Campos, 2020).

Mediante essa exposicdo acerca da incursdo de Abric na obra de Moscovici
fica melhor compreendido, porque as representagcdes sociais possuem um nucleo
organizador que centraliza os fendmenos de atribuicao e de formacgao de sentidos.
Em sintese, na perspectiva de Abric (1998), a representagdo social é uma estrutura
composta por dois sistemas — o central e o periférico —, que funcionam exatamente
como uma entidade, em que cada um tem papel especifico.

Ao sistema central sdo atribuidas as seguintes caracteristicas: 1. Memoria
coletiva, reflete as condigbes socio-historicas e os valores do grupo; 2. Constitui a
base comum, consensual, coletivamente partilhada das representagdes, define a
homogeneidade do grupo social; 3. E estavel, coerente, resistente @ mudanca,
assegurando assim a continuidade e a permanéncia da representagéo; 4. E pouco
sensivel ao contexto social e material imediato no qual a representacdo se
manifesta. Suas fung¢des sao gerar o significado basico da representacdo e
determinar a organizagao global de todos os elementos (Sa, 1996).

O sistema periférico, constituido pelos demais elementos que promovem a
"interface entre a realidade concreta e o sistema central (Sa, 1996). Este sistema
atualiza e contextualiza as determinacdes normativas e consensuais, dai resultando
a mobilidade, a flexibilidade e a expressao individualizada das representacdes
sociais. O sistema periférico possui as seguintes caracteristicas: 1. Permite a
integragao das experiéncias e historias individuais; 2. Suporta a heterogeneidade do
grupo e as contradigdes; 3. E evolutivo e sensivel ao contexto imediato. Em sintese,
suas fungdes consistem em adaptar a RS a realidade concreta; diferenciar o
conteudo da representagao e proteger o sistema central.

De acordo com Pereira et al. (2021), na TNC a analise de uma RS e a
compreensao do seu funcionamento exigem uma dupla identificagdo, ou seja, o seu

conteudo e a sua estrutura. Os autores reforcam que o problema principal na
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identificacdo das representacdes sociais refere-se as suas caracteristicas, “as
representacbes sao ao mesmo tempo estaveis e moveis, rigidas e flexiveis; [...]
consensuais, mas também marcadas por fortes diferengas interindividuais" (p. 78).

Na visdo de Campos (2021), mesmo que tenha se convencionado dizer que a
Teoria do Nucleo Central dedica-se ao estudo da objetivagdo porque procura
conhecer a estrutura interna das RS e que a abordagem societal atém-se ao estudo
da ancoragem, trata-se de convenc¢ao equivocada. A esse respeito Campos (2021,
p. 122) afirma: “esse mal-entendido & decorrente de uma visao parcial acerca de um
conjunto de estudos da escola de Aix ao estudo dos processos cognitivos inerentes
ao funcionamento da estrutura.”

Desde o final dos anos 1980, os pesquisadores da abordagem estrutural nao
se limitam em conhecer o nucleo central, pois ao entenderem a RS como uma
estrutura constituida por elementos centrais e periféricos, tém buscado os elementos
dindmicos e fluidos presentes nas dindmicas, interacbes, nos papéis e praticas
sociais. De acordo com a abordagem estrutural, o processo de ancoragem assegura
o funcionamento quase instantadneo das RS, embora normalmente pouco perceptivel
na maioria das situagdes. A ancoragem tem a finalidade de filtrar (guiar a leitura da
realidade) em relagdo aos esquemas normativos ou nao, (do que € familiar, do nao
familiar) e, nessa abordagem, o processo de ancoragem opera com maior incidéncia
no sistema periférico, porque € nele que se encontram os esquemas de agao, as
dindmicas do mundo que mobilizam as representacgdes.

Campos (2021), inspirado em Abric (1994), afirma que o sistema periférico
tem trés fungdes essenciais e realga a importancia desse sistema ao processo de
ancoragem. Essas fungdes sao: concretizagdo, os elementos do processo de
ancoragem permite o entendimento da representacéo de forma concreta; regulagéo
permite a adaptacdo dos conteudos as mudancas do contexto externo; e defesa
esses elementos criam um esquema de seguranga de modo a evitar mudancas
bruscas, sdo uma espécie de “para-choque” do sistema central.

E importante frisar as relacdes do processo de ancoragem com o sistema
periférico, porque uma representacao social em sua génese nao esta reduzida ao
Nucleo Central, seu funcionamento se da na interdependéncia dos dois sistemas
cada um desempenhando seu papel, além disso a abordagem estrutural tem

estudado o processo de ancoragem das RS na situagao através das praticas.
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Segundo Campos (2021), os primeiros trabalhos que se debrugaram sobre a
dindmica das representagdes sociais estabilizadas se voltaram para: o ‘papel das
praticas’ na evolugcao e transformacédo das RS e das RS em relagdo as praticas
sociais e ao contexto social. O autor acrescenta que, na atualidade, uma das
questbes abertas da Teoria é a “das relagdes entre praticas sociais desenvolvidas
por um determinado grupo social e seus pensamentos coletivos” (Campos, 2021, p.
124). Embora os estudos das praticas sociais utilizando a TRS nao sejam algo novo,
esse tipo de estudo tem sido desafiador e, constantemente, revisitado por

pesquisadores de varias areas.

3.1 Teoria do Nucleo Central: relagcao entre representagdes sociais e praticas

sociais

Entendendo que a TRS tem as praticas sociais como um dos seus focos de
estudo e como nesta pesquisa abordaremos as representagdes sociais de pratica
docente professores de Educacao Infantil, a seguir, tratamos sobre as relacdes entre
representacdes e praticas sociais.

Em artigo intitulado, Representacdes e Praticas Sociais: contribuigbes tedricas
e dificuldades metodoldgicas, Almeida, Santos e Trindade (2000), analisaram a TRS
priorizando a relagao entre praticas e representacdes e os desafios metodoldgicos a
apreensao dessas praticas. As autoras abordam a importancia da teoria explicitando
a expressiva produgdo sobre esse referencial na area da Psicologia Social, na
Ameérica Latina, consagrando o seu valor heuristico ao estudo de problemas sociais
que até entdo nao tinham relevancia no contexto cientifico. Mesmo com essa vasta
producdo, as autoras acreditam que muito, ainda, ha que se fazer para explicitar
conceitos, clarear definicbes e estabelecer articulagbes com outras areas do
conhecimento, particularmente com aquelas que pertencem ao dominio das ciéncias
humanas e sociais.

Muitas pesquisas que utilizam a TRS, segundo Almeida, Santos e Trindade
(2000), evidenciam como o saber cientifico tem sido identificado nas formas de
pensar e agir na realidade das pessoas. No que se refere as relagdes entre RS e
praticas sociais, as autoras apresentam uma reflexdo sobre o relativismo e as
indeterminacbes que conduzem muitos pesquisadores a resultados aquém do

esperado, sem profundidade, haja vista que a TRS tem nas praticas sociais seu
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principal foco de estudo e pesquisa. As estudiosas salientam a relevancia do estudo
das praticas e de suas relagbes com as representacbes como fundamentais as
construgdes tedricas e para o estatuto da TRS. Elas ressaltam que, embora pareca
de suma importancia a relacdo pratica-representacdo, na avaliagdo do proprio
Moscovici e de D. Jodelet, o estudo das praticas tem ficado aquém do desejado pela
Psicologia Social.

Mediante anadlises de estudos que utilizam a TRS focalizando as praticas
sociais, Trindade (1998), afirma que é possivel encontrar pelo menos trés questdes
problematicas: a) a indefinigdo do conceito; b) a natureza das relagdes e praticas, e
c) as dificuldades metodoldgicas para a sua apreensao. A indefinicao do conceito de
praticas sociais, como salienta Sa (1994), deve-se a sua ambiguidade e seu uso
indiscriminado entre os pesquisadores que utilizam a TRS. Trindade (1998), ao fazer
o0 mapeamento do uso do conceito de “praticas sociais”, “praticas socioculturais” e
“praticas cotidianas” no peridodico Papers on Social Representations, localizou
apenas quatro pesquisadores que definiram em suas pesquisas o0 conceito de
praticas sociais. Naquele periodo, segundo a autora, houve um consenso explicito
de que a maioria dos pesquisadores nao busca defini-lo, inclusive, admitem ser uma
redundancia buscar essa definicao.

Nas definicbes encontradas, a autora concluiu existir ao menos, dois pontos
comuns entre esses autores: as praticas sociais sdo um conjunto de agdes e que
essas agdes sao organizadas, encadeadas e padronizadas. Apesar dos pontos
comuns das defini¢gdes, os autores ora enfatizam os aspectos mais subjetivos por se
considerar que as praticas sociais sao atividades significativas aos sujeitos, ora as
praticas s&o remetidas a nogao de papel social.

As reflexbes desenvolvidas por Abric (1994), Almeida, Santos e Trindade
(2000) mostram que a indefinicdo do conceito de praticas pode ser compreendida a
partir de trés diferentes dire¢des. Na primeira, as representagbes determinam as
praticas sociais e sao identificados estudos experimentais logo apds a publicacédo da
obra inaugural de Moscovici (1961). Esses estudos evidenciaram que o0s
comportamentos dos individuos ou grupos n&o eram determinados pelas
caracteristicas das situagdes, mas pelas RS dessas situagbes, um exemplo é o
estudo classico de Jodelet (1989), Representagbes Sociais da Loucura, o qual

revelou como as RS da doenga mental determinavam as praticas.
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Na segunda versado, as praticas sociais determinam as representagdes. No
ambito da TRS, essa seria uma concepgao radical, que tem suas origens nas teses
marxistas®. Mesmo sem Abric (1994), contestar as condigdes materiais e suas
influéncias para a elaboracéo, evolucédo e transformacdo das RS, o autor faz uma
adverténcia para que os estudos dessa natureza observem trés outros fatores que
determinam as representagdes: (1) os fatores culturais atuam como -'matrizes
culturais de interpretacdo" das praticas; (2) os fatores ligados aos sistemas de
normas e de valores intervém como elementos de negociagéo entre as praticas e as
representacoes; e, (3) os fatores ligados a atividade dos sujeitos, tais como as
atividades de decodificagdo, os sistemas de expectativas, antecipagoes,
categorizagdes estdo associados as representacdes das praticas.

A terceira versdo, considera as praticas e as representacbes como polos
interdependentes. A mesma literatura que reconhece e valida que as RS
determinam as praticas, através de argumentos tedricos e evidéncias empiricas,
também reconhece que as RS constituidas tem suas raizes nas praticas coletivas
arcaicas, as quais possivelmente estabeleceram as relagdes entre individuos e
grupos e foram assegurados pela tradicdo e comunicagdo oral. Nessa vertente,
admite-se uma relacao de reciprocidade entre RS e praticas sociais onde cada polo
constitui sua totalidade, os quais atuam como um sistema que gera, justifica e
legitima o outro.

Fazendo as devidas ressalvas, Abric (1994) propde trés hipoteses explicativas

para a relacao representacdes e praticas sociais quando afirma:

(1) As representagbes determinam as praticas sociais em situagdes
nas quais a carga afetiva é forte e nas quais a referéncia - explicita
ou ndo - a memodria coletiva € necessaria para manter ou justificar a
identidade, a existéncia ou as praticas do grupo'. (p. 231).

(2): As representagbes assumem, igualmente, um papel
determinante sobre as praticas em situagdes nas quais o ator dispde
de uma autonomia - mesmo que relativa - em relagao as restricoes
da situagéo ou daquelas resultantes das relagdes de poder" (p. 231)

(3): Em situagdes com forte restrigdo social ou material — as praticas
sociais e as representacdes sdo interativas. Nessas situacdes, a
implementacdo de certas praticas € suscetivel de engendrar
transformacgdes completas nas representagoes (p. 234).

® Pressupbe-se que apenas as condigbes materiais e objetivas de existéncias podem determinar as
ideologias ou as representagoes.
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No contexto atual Campos (2021), revisitando a obra de Abric (1994), ressalta
a complexidade dessa relagdo e indica sua importancia. Segundo o autor, as
relacbes de influéncia, como ja dito pelo proprio Abric, sdo complexas e ha
necessidade de demarcar sob quais condigdes sao as representagcdes que
determinam as praticas e sobre quais condicbes o contrario acontece. De acordo
com Campos (2021), com base no estado atual da teoria, é possivel identificar trés

condigdes que afetam a relagao entre as praticas e as representagdes, a saber:

a) a percepgdo que os sujeitos tém da situagdo como sendo
reversivel ou irreversivel; b) o grau de autonomia dos sujeitos diante
de cada situagdo especifica; ¢) o grau de ativacao das cargas
afetivas mobilizadas, tendo como referéncia a memoria coletiva
(Campos, 2021, p.125)

Nas situagdes ém que as circunstancias externas se modificam radicalmente a
nova realidade é percebida como reversivel, os individuos desenvolverdo esquemas
de raciocinio que evitam desenvolver novas praticas (transformacao resistente);
porém quando a nova realidade € percebida como irreversivel e as modificagdes
exigem novas praticas que estdo em completo desacordo com a representacao do
objeto social, as novas praticas vao determinar uma transformagédo brutal da
representacao.

Para Campos (2021), em situagdes comuns, ou seja, quando ndo ocorrerem
transformacdes radicais da realidade objetiva, as representagdes funcionardo como
guia de orientagdo das praticas nas situagdes. A determinagdo das praticas pelas
representacdes estara diretamente relacionada ao grau de autonomia dos sujeitos
na situagdo, bem como a intensidade das cargas afetivas dos sujeitos em relagao as
praticas.

Campos (2021), salienta que nas situagdes reais, 0s sujeitos ndo se deparam
com um objeto isolado, mas um objeto sob o qual eles langam mao de uma equagao
complexa que inclui varias representacdes que envolvem avaliar, reagir, vivenciar
uma situagdo com esse objeto. Segundo o autor, “nas situagdes sociais entre dois
agentes em que ocorre interagdo concreta ou simbdlica. Afirma: [...] os sujeitos
constroem ‘sistemas representacionais’ para fazer frente as situacbes mais
complexas, como a das praticas profissionais” [...] (Campos, 2021, p. 126). Nesses

sistemas, as praticas reais, efetivas, s&o incorporadas como formas cognitivas pré e



90

pds ato, tanto no sentido da orientagdo das agdes futuras como do julgamento
(avaliagédo) dos atos desenvolvidos.

A partir de Abric (1994) e Moliner (2001), Campos (2017) define pratica social
e adverte que ao estudar as situagdes sociais reais, € necessario estabelecer uma
férmula, qual seja, concebé-las como “sistema de acgdo-representagdo”, assim “a
nocao de pratica teria como referéncia basica a agao, o agir dos grupos; € a agao
comporta trés componentes: o comportamental, o afetivo e o cognitivo” (Campos
2017, p.44). De acordo com o autor, no contexto real, dificilmente os individuos se
pdem diante de um objeto isolado e raramente eles se ancoram em uma unica
representacao para identificar um contexto, analisar comportamentos e agir frente a
situagbes. Dessa forma, Campos (2017) segue dizendo que agdes e
comportamentos ndo podem ser estudados isolados. As praticas sao construcdes
dos grupos que tém um carater instituido, sejam elas em suas normas formais ou
informais. O autor, ainda, destaca a relagao entre os papéis sociais (determinados
pelas instituicbes ou grupos) e as praticas sociais.

Tendo em vista a complexidade da relacdo representacdes e praticas sociais,
na visdo do referido de Campos (2021), um estudo que adote a TRS, precisa além
de identificar as RS como conjunto organizado de significados que um grupo atribui
a um objeto, mostrar a dinamica do contexto, no qual essas RS emergem, tém sua
funcionalidade, e marcam a identidade dos grupos regulando suas praticas.

Ao nos depararmos na abordagem estrutural com a sistematizacdo das
relagdes entre RS e praticas sociais, reconhecemos sua complexidade e admitimos
a contribuicdo desse aporte conceitual para desenvolvimento desta pesquisa. A
partir do que postulam Abric (1994) e Campos (2021) sobre as articulagcbes de
influéncia entre RS e Praticas, bem como as condi¢cdes que lhes afetam e tomando
como objeto investigativo a “pratica docente na Educacgao Infantil” inferimos que as
representacbes exercem dominio sobre as praticas. Isso ocorre devido a propria
constituicdo desse objeto, pois forte € a carga afetiva dos professores que atuam
nessa etapa da educacao, além da memodria coletiva que permeia a infancia. Assim,
adotando essa perspectiva tedrica, a presente pesquisa procura identificar as
representacdes sociais de pratica docente na Educacao Infantil, construidas por
professores explicitando suas relacbes com as praticas que esses profissionais
desenvolvem em instituicbes publicas municipais do Recife.

A seguir, trazemos o percurso de desenvolvimento da pesquisa.
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4. PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo apresentamos a abordagem, o tipo de estudo desenvolvido e
todo o percurso metodolégico da pesquisa.Em seguida, também explicitamos o
campo empirico, os participantes e os procedimentos de coleta e analise dos dados.

Para responder aos objetivos da pesquisa, adotamos procedimentos
metodoldgicos qualitativos que s&o os que mais se adequam aos estudos de RS. Sa
(1996) considera que somente uma pesquisa de carater qualitativo com coleta,
tratamento e interpretacdo das expressdes verbais das representagdes, extraidas
por meio de entrevistas e questionarios ou presentes em documentos e veiculos de
comunicacdo de massa, bem como observagao sistematica das praticas pode
revelar como se caracterizam, se expressam e se originam as representagdes dos
fenébmenos.

A opcao pela abordagem qualitativa ainda se justifica porque, conforme
Minayo (1994, p. 21-22), essa abordagem trabalha: “[...] o universo de significados,
motivos, aspiragdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espacgo
mais profundo das relagdes, dos processos e dos fenbmenos que ndo podem ser
reduzidos a operacionalizag¢ao de variaveis.”

Nao se trata de uma opgao pessoal, pois sobre esse aspecto Minayo (1994, p.
36), afirma: “[...] a questdo a nosso ver, aponta ao proprio carater especifico do
objeto de conhecimento: o ser humano e a sociedade”. Assim, langaremos mao da
abordagem qualitativa para identificar as representagdes sociais de pratica docente
na Educacao Infantil, construidas por professores explicitando suas relagdes com as
praticas que esses profissionais desenvolvem em instituicdes publicas municipais do
Recife.

O estudo é delineado como pesquisa de campo, que possibilita maior
familiaridade do pesquisador com o ambiente que se pretende pesquisar, que nesse
caso serdo as instituicbes publicas de Educacao Infantil: CEMEIs e escolas
municipais.

Segundo Marconi e Lakatos (2003), o interesse da pesquisa de campo esta
voltado ao estudo de individuos, grupos, comunidades, instituigdes e outros campos,

visando a compreensao de varios aspectos da sociedade. Esse tipo de estudo
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permite o acumulo de informacdes sobre determinado fenbmeno, que também
podem ser analisadas por outros pesquisadores, com objetivos diferentes.

A pesquisa de campo €&, conforme Gongalves (2001), o tipo de pesquisa que
pretende buscar a informagéo diretamente com a populagcédo pesquisada. Ela exige
do pesquisador um encontro mais direto. Nesse caso, 0 pesquisador precisa ir ao
espaco onde o fendbmeno ocorre, ou ocorreu, e reunir um conjunto de informacgdes a
serem documentadas. A pesquisa, conforme demonstramos no quadro 3 a seguir, foi

desenvolvida em trés etapas inter-relacionadas.

Quadro 3 — Desenho Metodoldgico da Pesquisa.

ETAPAS OBJETIVO Instrumento | Procedimento Participantes
de coleta de analise
Primeira Identificar a estrutura das 63
Etapa representacoes soci?is de pr_a’ltica TALP Analise ngical Professores
docente na Educacéo Infantil de com apoio do
professores que atuam no Software
primeiro segmento da educacgao Iramuteq
basica
Segunda Explicitar os profissionais os Teste do Analise de 27
Etapa elementos nuclear~es (ou cept_rais) Nucleo Conteudo Professoras
das representagdes de pratica
docente na Educagao Infantil. Central
Terceira Caracterizar a pratica docente de Instrucéo Analise de 06
professores de educagéo infantil ao Conteudo Professoras
Etapa que atuam em instituicdes Sésia
publicas municipais do Recife
Relacionar os elementos
nucleares das representacdes
sociais de pratica docente na
educacao infantil ao trabalho
desenvolvido por professores em
instituicbes publicas municipais
do Recife

Fonte: Autoria propria, 2024.

4.1 Campo empirico investigado

Em consonancia aos objetivos da pesquisa, tomamos como campo empirico

as instituicdbes publicas municipais de Educacgao Infantil no municipio do Recife, por

ser um municipio que nos ultimos dez anos tem ampliado a oferta de vagas para
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essa etapa da educacdo basica com a construcdo de novos CEMEIs, conforme
dados do censo escolar (Recife/2015).

A escolha das instituicbes teve como critério ser instituicdes que atendessem
os Grupos 04 e 05 em funcionamento, podendo ser os Centros Municipais de
Educacédo Infantii (CEMEIs) e escolas municipais vinculadas a Secretaria de
Educacdo do Recife, como campo de investigacdo dar-se-a por serem
equipamentos que integram o Programa Primeira Escola conforme preconiza o
Plano Municipal de Educagédo da Cidade de Recife — PME, Lei N°18.147/2015. De
acordo com esse documento legal, os CMElIls e similares tém por objetivo a melhoria
da qualidade da Educacgédo Infantil, ampliando o numero de vagas oferecidas.
Respeitam a especificidade de atendimento com qualidade as criangas pequenas de
0 a 5 anos.

Para termos acesso ao campo empirico, entramos em contato com a Diviséo
de Educacéo Infantil da Secretaria de Educacao do Recife, para obter documento de
anuéncia a realizagcdo da pesquisa, acesso as unidades educacionais e aos
professores. Buscamos contemplar instituicbes situadas nas 06 (seis) Regides
Politico Administrativa (RPA) do Recife.

4.2 Procedimentos de coleta de dados

4.2.1 Questionario e Teste de Associagao Livre de Palavras

Coerente com o objetivo proposto para a primeira etapa, ou seja, identificar a
estrutura da Representagao Social de Educacéo Infantil, construidas por professoras
e professores que atuam nessa primeira etapa da educagao basica, iniciamos o
estudo de campo organizando o instrumento de coleta de dados, o Teste de
Associagao Livre de Palavras-TALP.

Sobre essa técnica Wachelke e Wolter (2011), os autores salientam que ela foi
desenvolvida por Vergés (1992), para caracterizar a estrutura de uma representagao
com base em evocacdes de palavras ou expressdes. A analise prototipica baseia-se
no calculo de frequéncia e ordens de importancia das palavras hierarquizadas.

O teste que utilizamos foi organizado no formato de Formulario Google (Google
Forms), o documento (apéndice A) continha uma apresentacgao institucional e autoral

da pesquisa, instrugdes a responder; um conjunto de perguntas para caracterizagao
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dos participantes e, por fim, o teste de associacao livre de palavras. Com o TALP,
solicitamos ao participante que escrevesse as 5 (cinco) primeiras palavras que lhe
viesse a mente, ao pensar em “pratica docente na Educagao Infantil” e, logo em
seguida, hierarquizasse as palavras que havia escrito, da mais importante para a
menos importante e, para finalizar, justificasse a palavra indicada como a mais
importante.

Na ocasido do planejamento do trabalho de campo, adotamos o questionario
online por acreditarmos ser um meio mais acessivel e pratico para atingir o maior
nuamero de participantes e facilitar o acesso de docentes de todas as Regides
Politico Administrativas (RPAs)® do Recife com maior agilidade e praticidade.
Admitimos que diante da experiéncia continua dos professores com o0s recursos
online durante o ensino remoto no periodo da pandemia de COVID-19, isso facilitaria
o trabalho de coleta.

Dessa maneira, ao preparamos o material, entramos em contato com o maior
numero de pessoas que atendiam aos critérios de participacéo do estudo, ou seja,
professores(as) de Educagao Infantil (grupos 4 e 5 - turmas de pré-escolar) da Rede
municipal do Recife e enviamos o material. Além disso, fizemos contato com outras
pessoas que poderiam mediar nosso acesso a profissionais que poderiam participar.
O documento foi enviado a 12 professores, trés gestores e colocado em varios
grupos de WhatsApp compostos por docentes. Aguardamos um periodo de duas
semanas para a obtencdo de respostas. Nesse interim, passamos a pedir um
retorno aos professores, o que nao ocorria. Tal situagcdo de expectativa e nao
resposta confirmam Gongalves (2008), quando diz que a maior desvantagem do
questionario é a baixa taxa de retorno, principalmente no caso do retorno online.

Como nao houve o retorno de respostas como se esperava, foi preciso
redimensionar o modo de prosseguir com a pesquisa, ou seja, ir diretamente as
escolas a fim de aplicar diretamente o questionario aos professores.

Com o intuito de obter o acesso as instituicdes, entramos em contato com a
Secretaria Executiva de Gestdo Pedagogica do Recife - Geréncia de Alfabetizagéo e

Letramento, Educacao Infantil e Anos Iniciais - Divisdo de Educacao Infantil, que

® No municipio do Recife as escolas estdo geograficamente distribuidas em Regido

Politico-Administrativa — RPA. S&o seis regides que agregam diferentes escolas situadas em bairros e
logradouros proximos. Elas estdo assim denominadas: RPA-1 Centro; RPA 2- Norte (area do Arruda);
RPA-3 Noroeste (area de casa Amarela); RPA 4 - Oeste (area Caxanga); RPA 5 - Sudoeste (area de
Afogados); RPA 6 - Sul (area de Boa viagem) .
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diante de nossa solicitacdo de autorizagdo para acesso aos professores nessas
escolas, nos orientou sobre os procedimentos online que emitiriam a liberacéo de
uma carta de anuéncia com este fim e, mediante essa orientacao, fizemos o pedido.
O processo de liberagdo demandou um tempo de espera, pois exigiu uma vasta
busca por instituicbes de Educacao Infantil que oferecessem turmas dos grupos 4 e
5 e, conforme a orientacdo dada, deveriamos escolher, no maximo, trés instituicbes
por RPA.

Apos liberacdo da carta de anuéncia, que durou em torno de 14 dias de
espera, partimos em direcdo as instituicdes, acreditando que nosso acesso seria
concedido sem maiores problemas, mas infelizmente, esse ndo foi o caso. . Nas
escolas, nem sempre ha abertura ao desenvolvimento de pesquisas. Em muitas das
instituicdes, para a adesdo a pesquisa, foi necessario irmos mais de trés vezes e,
mesmo assim, sem muito sucesso. Por outro lado, quando a equipe gestora parecia
mais acessivel, era facilitado o acesso as professoras que, em geral, recebiam os
questionarios para responder e posteriormente nos devolver.

Nesse percurso, percebemos que o numero de profissionais que atuam nos
grupos 3 e 4 de Educacgdo Infantil nas instituicbes é pequeno, pois geralmente
quando possuem mais de uma dessas turmas, elas funcionam em turnos diferentes
e, por vezes, sao assumidas pelos mesmos profissionais nos dois turnos. Essa
dificuldade nos fez tornar a pedir a Secretaria de Educag¢ao novas autorizagcbes para
0 acesso a outras escolas, o que demandou mais tempo para desenvolver o trabalho
de campo e implicou um numero final de sujeitos, que para essa primeira etapa da
pesquisa, foi bem inferior ao planejado.

Ao todo fomos a 27 instituigdes localizadas em diferentes RPAs. As
instituicbes em que localizamos professores ficam situadas nos seguintes bairros:
Bairro do Recife e Santo Amaro (RPA-1); Encruzilhada, Alto Santa Terezinha e Dois
Unidos (RPA-2); Casa Amarela, Casa Forte, Macaxeira e Vasco da Gama(RPA-3);
Iputinga, Cordeiro, Madalena, Torre, Engenho do Meio, Cidade Universitaria e
Varzea (RPA-4); Estancia e Jiquia (RPA-5); Brasilia Teimosa, Pina e Cohab (RPA-6).

Nessa primeira etapa, chegamos a um total de 66 questionarios respondidos.
Desse conjunto, 15 foram respondidos online e 51 questionarios entregues aos
professores ou gestores e, posteriormente, recebidos pela pesquisadora. Dos 66

questionarios, trés foram excluidos da analise por possuirem respostas incompletas.
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4.3.2 Teste do Nucleo Central

Na segunda etapa do estudo, para que os elementos nucleares ou centrais
das representacdes de pratica docente na Educacao Infantil fossem explicitados,
utilizamos outro procedimento associativo que consiste na realizagdo de triagens
hierarquizadas sucessivas (Abric, 1994). Inspiradas no teste do nucleo central, sua
finalidade foi corroborar os elementos que efetivamente estruturam o nucleo central
das representagdes, utilizando as cogni¢cdes correspondentes ao possivel nucleo
central das representagdes sociais dos sujeitos (identificadas na fase inicial da
pesquisa).

As Triagens consistem em uma técnica elaborada e validada
experimentalmente por Abric (1994), com o objetivo de complementar a analise das
producdes obtidas através de associacoes livres. O autor indica que, através de uma
atividade de hierarquizacédo de itens executada individualmente com os sujeitos, é

possivel revelar os elementos centrais e inegociaveis de uma representag¢ao social.

4.3.3 Instrugcao ao Sésia (laS)

Na ultima etapa da pesquisa, buscamos caracterizar e relacionar os
elementos nucleares das representacdes sociais de pratica docente das professoras
as suas proéprias praticas na Educacéo Infantil.

Nesta etapa utilizamos a Instrugdo ao Sésia (laS). Esta técnica possibilita
conhecer a realidade dos trabalhadores e do seu trabalho e permite que o
pesquisador entenda como o trabalhador realmente desenvolve suas atividades
laborais.

A Instrucdo ao Sdsia (laS) integra a metodologia da Clinica da Atividade
proposta por Yves Clot (2010), e trata-se de técnica vinculada a Ergonomia e
Psicopatologia do Trabalho.

Para Clot (2010), a Clinica da Atividade surge de estudos da Psicologia do
Trabalho que, segundo o autor, representam trés gerag¢des, as quais contribuiram
para a evolugdo de métodos que possibilitam criar situacbes em que os
trabalhadores sdo reconhecidos como sujeitos da situacdo. Desse modo, o
trabalhador torna-se protagonista ao caracterizar suas préprias falas e agdes, ao

invés do especialista ou pesquisador.
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As origens da Clinica da Atividade estdo, ainda, relacionadas aos estudos de
Psicotécnica de meados do século XX, como os de Suzanne Pacaud e Lahy, os
quais defendem que para compreender o trabalho do outro era necessario fazé-lo.
Esses autores utilizavam o método de “auto-observagao confrontada a observacao
de outros” e em seus estudos, eles ocupavam o posto de trabalho de algum
trabalhador e pediam que os proprios trabalhadores criticassem sua atividade em
execucgao. Porém, mais adiante, no periodo da Segunda Guerra, a Psicotécnica, que
havia comegado pela analise do trabalho, toma outro rumo e passa a ser utilizada
com maior frequéncia para avaliar aptiddes e requisitos exigidos dos trabalhadores
para os postos de trabalho.

Clot (2010) também faz referéncias as relagdes da Clinica da Atividade com a
Psicologia Cognitiva e a Ergonomia, area cientifica que mais se destaca. Afirma,
também, sua vinculagcdo a Psicologia, Psiquiatria e Medicina do Trabalho, e
considera que é preciso reconhecer esse legado. Para isso, diferencia e compara a
Ergonomia e a Psicopatologia. Segundo o autor, a ‘Ergonomia’ tem como objeto a
atividade e como método a observagdo. E a invencdo da observagdo do trabalho
como método primordial para analise do préprio trabalho. Derivada da
Psicopatologia do trabalho, a Psicodinémica, pela via da fala coletiva, atém-se a
subjetividade (Pinheiro et al. 2016).

Em sintese, para Clot (2010), na Ergonomia, a “atividade" é definida como
objeto e a “observacao” é considerada o método adequado para o seu estudo, pois é
a operagao do trabalho em situagao real que interessa e nao a “palavra”. Por sua
vez, a “subjetividade” € o objeto da Psicopatologia, que centra sua atengdo na
“palavra” proferida pelos trabalhadores. As duas ciéncias tém focos distintos: a
Ergonomia focaliza a atividade e a observacdo da situagéo; a Psicopatologia, por
sua vez, tem como focos a subjetividade e a palavra. Clot (2010), com a Clinica da
Atividade, propde uma solugao dialética que supere a separagao entre a observagao
e a subjetividade, de modo a construir uma unidade de analise em que ambas
estejam intrinsecamente relacionadas.

Podemos dizer que a Clinica da Atividade constitui um conjunto de
abordagens e estudos sobre o trabalho que enfatiza a importancia dos sentidos
atribuidos pelos proprios sujeitos nas situagdes concretas de trabalho, bem como as
possibilidades de agéncia nessas situagdes. E, no intuito de envolver o sujeito nas

atividades de observacao e de interpretagcdo da sua propria situacdo de trabalho,
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adota varias técnicas. Dentre elas, destacamos a Instrugdo ao Sosia (laS) proposta
por Clot (2006).

Em termos historicos, conforme Silva et al. (2016), a (laS) faz parte do legado
deixado por um conjunto de pesquisadores, profissionais da saude e militantes
sindicais associados ao chamado Movimento Operario Italiano (MOI), que tinha
como lider Ivar Odonne. A técnica foi desenvolvida por Odonne e sua equipe com
trabalhadores da FIAT nos anos 1970, e esse movimento possibilitou uma
instauragdo de discussdes acerca da producdo de conhecimento no dominio da
Psicologia do trabalho e no campo da saude do trabalhador. Partindo deste contexto,
Odonne e sua equipe elaboraram a Instru¢do ao Sésia (laS), uma perspectiva de
acao-investigacdo, na qual a experiéncia € o elemento central. A laS cria um
ambiente propicio a descoberta pelo proprio sujeito para que ele, ao descrever,
possa perceber e analisar como realiza suas atividades. As possibilidades de agao
na atividade do trabalho sdo ampliadas, porque é o trabalhador que da instrucdes a

um “eu auxiliar’, um sésia. Assim, a analise procede da seguinte forma:

Se houvesse outra pessoa perfeitamente igual a vocé fisicamente,
como vocé diria a ele para comportar-se na fabrica em relagao ao
trabalho, aos colegas de trabalho, a hierarquia da empresa, a
organizacao sindical (ou outras organizagbes de trabalhadores), de
modo que nao fosse possivel perceber que ndo é vocé? (Odonne;
Re; Briante, 2008, p. 96)’

Ressaltamos que a técnica foi idealizada com a intencdo proporcionar ao
trabalhador mais conhecimento sobre si mesmo e sobre a sua atividade, para que
ele pudesse intervir no e sobre o seu meio de trabalho, em busca de melhorias. Ao
utilizarem a laS junto aos trabalhadores, os autores partem do principio de que, ao
instruir quem vai Ihe substituir, o sujeito faz uma avaliagéo critica das escolhas feitas
em cada situacao, reflexdo que levaria a transformacao da realidade da situagao de
trabalho.

Como a Clinica da Atividade se concentra em criar métodos capazes de
reconstruir as experiéncias do sujeito, Yves Clot, seguindo a mesma preocupagao de
Odonne, reestruturou e passou a utilizar a Instrugado ao Soésia posteriormente. Desse
modo, Clot (2006) reinventou a 1aS a fim de que o sujeito pudesse se expressar

sobre sua situacao laboral pois, ao falar do seu préprio trabalho, o sujeito faz,

" Tradug&o nossa
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simultaneamente, reflexdes sobre ele. No contexto da obra de Clot, a 1aS é
entendida como o desenvolvimento reflexivo da agao, e assim, a técnica procura
fazer com que os profissionais falem/instruam o pesquisador de forma sequenciada
sobre as acdes habituais que desenvolvem no seu dia a dia do seu trabalho.

Clot (2006) ressalta que ao instruir, o trabalhador deve considerar a sequéncia
das atividades realizadas no seu trabalho e, ao receber a instrucéo, é fundamental
que o pesquisador fique atento para compreender as situagdes, a rotina de trabalho
e as solugdes de que ele dispde para ultrapassar os obstaculos do seu dia a dia.
Outro cuidado que o pesquisador precisa ter € evitar para que o trabalhador apenas
descreva o que faz. Para isto, deve sempre “desequilibrar o profissional, colocando
questdes inesperadas, muitas vezes ingénuas, expressando duvidas, antecipando e
imaginando outras situag¢des” (Silva et al., 2016, p. 449).

No ambito desta pesquisa a decisédo pelo uso da laS se deu, principalmente,
porque ela é capaz de revelar intencdes, dilemas, decisbdes internas, sentimentos e
0s saberes tacitos que guiam a agao da pessoa no que diz respeito ao seu trabalho.
Segundo Silva et al. (2016), o uso da IaS permite identificar o que foi efetivamente
feito e quais as possibilidades que ndo conseguiram se manifestar na atividade. Ao
instruir, o sujeito (trabalhador) revela como ele realiza a sua atividade profissional,
como age nas diferentes situagdes encontradas e quais caminhos ele encontra para
ultrapassar os diferentes obstaculos que surgem.

No caso desta pesquisa, consideramos pertinente o uso da laS por
entendermos que deixando a professora livre para nos instruir sobre como
desenvolve sua pratica cotidiana junto as criangcas (em escolas e CMEIS),
estariamos permitindo, além da descricdo minuciosa de sua pratica docente, as
indicacdes de supostas representacdes sociais envolvidas nessa pratica.

Admitimos também que a laS possui a vantagem de proporcionar as
professoras a autonomia de elaborarem e descreverem por si mesmas suas agoes.
A técnica evita a parcialidade do olhar externo do observador que, ao descrever
praticas, podera ser parcial e seletivo. Adotamos a laS com a intencdo de
proporcionar as professoras oportunidades para que, além de descreverem as
atividades que realizam, facam reflexées e pensem em alternativas de melhorias das
suas acoes.

Lembramos que, ao instruir sobre como "o sésia" deve agir ou substitui-lo, o

sujeito (trabalhador) é “forcado” a verbalizar o que néo é verbalizado, ou seja, algo
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que faz parte de um repertério de acdes automaticas ou tao internalizadas que nao
costuma pensar sobre elas.

Ao se colocar como instrutor, o sujeito (no caso, a professora) deve detalhar
cada passo da sua rotina, nomear as etapas e decisdes, revelar dilemas e escolhas,
situagbes ambiguas ou problematicas, expor suas estratégias de resolugdo de
problemas, seus valores e o que o faz hesitar. O sujeito trabalhador nao apenas
descreve o que faz, mas também o porqué faz, os riscos, 0os sucessos esperados e
as emogdes envolvidas no seu trabalho. Por exemplo, a professora € instruida a néo
apenas dizer "faga uma atividade em grupo”, mas a explicar como ela faz essa
atividade com as criancgas.

Em sintese, a instrugdo é dada para um "sésia" e ndo para um observador
avaliador e, sendo assim, supomos que ao utiliza-la, a professora podera se sentir
mais a vontade para compartilhar suas dificuldades, medos e desafios de sua pratica
docente.

Na visao de Silva et al. (2016), a IaS vem sendo utilizada em diversos campos
de estudo e varias atividades profissionais, sendo sua utilizagdo mais recorrente em
estudos com motoboys, profissionais de saude, cozinheiros, trabalhadores da
educacado (especialmente professores), pesquisadores, dentre tantas outras
categorias

De acordo com Goularte e Gatto (2013), a aplicagdo da técnica |aS para
anadlise do trabalho de professores ocorreu tardiamente e, em estudo de
publicacdes que fizeram uso da técnica, mostra seu potencial para captar as acdes
desses profissionais em situagdes reais de trabalho.

Dentre as pesquisas que utilizaram a laS, destacamos as de: Tognato (2008),
Pinto (2009), Sales (2017), Lousada e Fazion (2018) e Pinheiro et al. (2023). Esses
trabalhos investigaram: o trabalho do professor de lingua inglesa (Tognato, 2008); a
pratica do professor de matematica (Pinto, 2009); o trabalho docente na educagao
superior (Sales, 2017) o papel reflexivo da |aS para professores (Lousada; Fazion,
2018) e a intensificacdo e o género do trabalho na educacéo infantil (Pinheiro et al.,
2023).

A leitura desses estudos e seus resultados fortaleceram a escolha da técnica
de laS para esta pesquisa porque confirmam sua pertinéncia para acessarmos a

atividade docente representada, sem perder de vista que a pratica € situada nao
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somente em um dado espacgo e tempo, mas vincula-se a histéria pessoal e social do
sujeito professor.

Lembramos que mesmo reconhecendo o valor interventivo da 1aS, nao foi
objetivo deste estudo intervir para modificar as praticas das professoras. Nos
ativermos apenas a caracteriza-las e provocar reflexdes sobre elas.

Salientamos que, com os enredos criados pelas professoras por meio das
instrugcdes, ndo as colocamos a prova, uma vez que temos a devida clareza de que
“a realidade estudada pela pesquisa qualitativa ndo € uma realidade determinada,
mas construida por diferentes atores” (Flick, 2004, p. 43). Nesta pesquisa, as
professoras se comunicaram e criaram enredos articulados as suas representagdes

e praticas docentes.

4.3.3.2 A utilizagcao da Instrugao ao sésia (IaS) nesta pesquisa

Primeiramente, entramos em contato com as professoras e marcamos o dia e
o melhor horario para que elas pudessem nos receber. Todas nos receberam bem,
mas sua disponibilidade era bastante limitada devido as multiplas demandas em seu
I6cus de trabalho. Assim, para um encontro exclusivo para aplicagao da técnica de
laS, nos adequarmos a realidade de trabalho das mesmas, ou seja, elas nos
instruiram sobre sua pratica docente em suas proprias salas de aula, no horario em
que realizavam atividades com as criancas que, enquanto nos atendiam, ficavam
sob a responsabilidade de estagiarias e ADIs.

Convém dizer que, inicialmente orientamos as participantes sobre a técnica, o
que significava, sua finalidade, caracterizagcdo e como elas deveriam proceder, isto
€, explicamos individualmente que teriam o papel de nos instruir no desenvolvimento
de sua pratica como se féssemos |he substituir na sua sala de aula.

Desse modo, procedemos separadamente com cada uma, dando a seguinte
orientagao: “Digamos que eu vou ficar no seu lugar, e eu serei sua sésia amanha ou
no dia que vocé determinar. Vou lhe substituir em sua sala de aula fazendo
exatamente tudo que vocé faz. Entdo, vocé deve me instruir detalhadamente como
vocé faz e de tal maneira que ninguém possa estranhar a substituicdo”. Apos essa
orientacdo, as professoras se colocavam na posicdo de instrutoras e falavam em
segunda pessoa do singular, como se a sosia (pesquisadora) ja estivesse no seu

lugar.
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Vale salientar que, ao serem orientadas a como darem a instrucido, as
professoras ndo demonstraram dificuldade e se disponibilizaram a fazé-lo. No
entanto, foi comum em alguns casos descreverem as praticas ao invés de
instruirem, o que demandou algumas recondug¢des da nossa parte para que a elas
atentassem que deveriam instruir a sdsia, € ndo apenas descrever o que faziam em
sua pratica diaria.

As instrucdes dadas pelas participantes foram gravadas e, posteriormente,
transcritas e enviadas pelo WhatsApp de cada uma em formato de PDF, por ser o
meio de comunicagdo que elas disponibilizaram. Ao enviarmos esse material,
pediamos a gentileza de fazerem a leitura e escreverem um comentario sobre o que
a experiéncia de nos instruir havia Ihes provocado.

Apos aguardarmos o retorno por mais de 30 dias sem haver devolutiva por
parte das docentes, agendamos um novo encontro com cada uma das seis
participantes®. Posteriormente a esse novo contato, os encontros individuais
consistiram em fazermos uma leitura completa da transcricdo (da instrucao dada
por cada uma) e, em seguida, perguntdvamos 0 que esse exercicio de nos instruir
sobre sua pratica havia provocado.

Esse material também foi gravado, transcrito e analisado. De acordo com
Batista e Rabelo (2013), essa fase permite que o trabalhador compartilhe algumas
de suas reflexdes, assim como possiveis elaboragdes suscitadas pela analise

posterior da instru¢cado dada.

4.4 Participantes da pesquisa

Tomamos como sujeitos dessa pesquisa, professoras que atuam nos Grupos

4 e 5 em instituicbes da Rede Municipal do Recife.

4.4.1 Participantes da primeira etapa

As participantes da primeira etapa do estudo, como ja foi colocado

anteriormente, foram professoras da Rede Municipal do Recife.

8 Um dos encontros, atendendo as necessidades de uma professora, ocorreu de forma virtual por
chamada no google meet e os demais foram presenciais.
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Tinhamos a pretensao de envolver 180 docentes que compdem o quadro de
profissionais que trabalham nos Grupos 4 e 5 de Educacgéao Infantil, pois conforme
dados do censo escolar (2021), a Rede Municipal do Recife contava, em 2021, com
1.767 professores de pré-escola. No entanto, dadas as dificuldades de acesso a
esses profissionais, contamos com a adesao do equivalente a 63 participantes, ou
seja, um terco do que esperavamos contar nessa primeira etapa do estudo.

Mesmo com essa reducado do numero planejado de sujeitos, nos apoiamos em
Wachelke e Wolter (2011) quando afirmam que n&o ha critérios exclusivos para se
definir uma amostra adequada, porque ela esta vinculada diretamente ao objeto da
pesquisa. Na visdo de autores como Wolter, Gurrieri e Sorribas (2009), € mais
comum em estudos que incluem associacgao livre apresentarem grandes amostras,
mas isto ndo é regra visto que ha relatos de pesquisas que usam essa técnica com
25 participantes.

Conforme as respostas obtidas com o questionario, quanto ao género, os
participantes sdo majoritariamente do género feminino®. A partir dessa variavel, o
grupo esta assim distribuido: 61 sdo professoras e dois sdo professores. Esse dado
confirma a Educacgao Infantii como uma etapa da educagdo basica em que o
universo profissional € predominantemente composto por mulheres, que nessa
investigacéo, equivalem a mais de 96% desses profissionais.

Em relagdo a formagéao inicial, constatamos que 48 participantes (mais de
70%) possuem graduagédo em Pedagogia e 15 (24%) tém formacao em licenciaturas
diversas. Adicionalmente, as respostas demonstram que a maioria das participantes
busca uma formagao complementar a inicial, pois constatamos pelas respostas que
50 professoras (quase 80%) concluiram alguma especializagao /ato sensu, 4 (6,3%)
terminaram um curso de mestrado e apenas 9 participantes cursaram somente a
graduagdo. Do conjunto geral das pesquisadas, 27 concluiram a graduagao em
instituigdes publicas e 36 em instituicdes privadas.

Como a oferta de pré-escola ocorre predominantemente em escolas que
oferecem os anos iniciais do ensino fundamental, as respostas confirmaram essa
realidade, pois das 63 participantes, 47 atuam em escolas e 16 em Centros
Municipais de Educacéao Infantil (CMEI), que séao instituicbes destinadas a atender

criangas muito pequenas (0 a 3 anos) e pequenas (4 a 5 anos).

® Devido a maioria dos sujeitos da pesquisa se declararem do género feminino, optamos por nos
referir ao grupo por essa variavel.
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Conforme apresentamos na tabela 1, o tempo de experiéncia profissional das
participantes da pesquisa é variado e indica que se trata de um grupo maduro no
exercicio profissional. Conforme as respostas, notamos que possuem elevado tempo
de atuagdo na docéncia, com mais da metade das professoras (33) possuindo mais
de 10 anos de atuagao docente e 21 participantes possuindo experiéncia profissional

superior a 15 anos.

Tabela 1 — Tempo de atuagéo na docéncia

Tempo de atuagao f %
1 a5 anos 06 9,5%
5a 10 anos 22 35%
10 a 15 anos 12 19%
Mais de 15 anos 21 33,3%

Fonte: Autoria propria, 2024.
4.4.2 Participantes da segunda etapa

Como haviamos previamente definido, na segunda etapa desta pesquisa
contamos com a participagdo de sujeitos que participaram da primeira etapa e
manifestaram interesse em continuar participando das demais etapas investigativas.

Lembramos que do grupo composto por 63 participantes da primeira etapa,
40 revelaram interesse em prosseguir participando da pesquisa. Assim, apos o
exame de qualificacdo, retomamos os contatos com as professoras interessadas
(por e-mail, telefone ou Whatsapp) a fim de procedermos aos agendamentos para
aplicagao do teste do nucleo central.

N&o conseguimos nos comunicar com todas as 40 docentes que deixaram
seus contatos porque elas ndo responderam a ligagbes ou e-mail e/ou porque
desistiram de participar. As desistentes justificaram que ndo estavam mais lotadas
em turmas de Educacgdo Infantil este ano'®, assumiram outros concursos ou
simplesmente ndo queriam mais continuar participando da pesquisa. O que resultou
na participacdo de um total de 27 participantes nessa segunda etapa da

investigacao.

'® Lembramos que a primeira etapa da pesquisa foi realizada em 2023
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Esse grupo foi composto por 27 participantes. Em relagdo a formacéo inicial
deste grupo, constatamos que 24 participantes possuem graduagao em pedagogia,e
destas 24, trés tém formagao em ciéncias bioldgicas, outros trés tém formagao em
histéria e uma possui formagdo em psicologia. Desse grupo, oito cursaram o
magistério (de nivel médio). Sobre a formagdo em pods-graduagdo, apenas uma
unica professora ndo a possui. Das 26 restantes, trés possuem pds-graduacao
stricto sensu, sendo uma em curso de mestrado, e duas em doutorado. As demais
tém formacédo /lato sensu em varias areas ligadas a educacgdo, tais como:
psicopedagogia, gestdo escolar, neurociéncia, alfabetizacédo e letramento, educagao
especial e inclusiva, educacao infantil e anos iniciais, recursos humanos para a
educacao, informatica educacional, ensino de literatura, tecnologias digitais e ABA.

A idade das participantes variou bastante, visto que a professora mais jovem
tinha 25 anos e a de maior idade, 70 anos. A primeira estava iniciando na profissao
e a segunda é aposentada e continua exercendo a docéncia. A média de idade do
grupo € de 42 anos, o que indica tratar-se de um grupo de docentes mais maduras e
com mais tempo de experiéncia na Educacgao Infantil.

Quanto ao tempo de atuacdo docente, solicitamos que as professoras
respondessem tanto o tempo total de experiéncia, como o tempo de atuagao na
docéncia em Educacao Infantil e, assim como ocorreu em relagéo a idade, houve
uma grande variagdo. Sobre o tempo de atuagao total, tivemos participantes que
estdo iniciando a docéncia e docentes com 40 anos de experiéncia. O tempo médio
de atuacdo das participantes na profissdo importou em 20 anos. Em relacdo ao
tempo de atuacdo na Educacao Infantil identificamos uma média de 12 anos de
atuagdo. Lembramos que algumas professoras responderam que sempre atuaram
na Educacéo Infantil, mas essa nado foi a realidade da maioria, por exemplo, uma
participante tinha 34 anos de atuagao docente e, desse tempo, 15 anos foram de

atuacao na Educacéo Infantil.

4.4.3 Participantes da terceira etapa

Nesta etapa contamos com a adesao de seis (6) docentes oriundas do grupo
de participantes das primeiras etapas da pesquisa, todas do género feminino. Para
preservar a identidade das participantes da pesquisa, pedimos que cada uma das

professoras escolhessem um nome ficticio para si. Os nomes dados por elas e que
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adotamos neste relatério de pesquisa foram: Lene, Fernanda, Leide, Any, Diana e
Luisa.

Essas professoras atuam em instituicbes situadas nas RPAs 1, 3, 4 e 6.
Desse conjunto, quatro docentes trabalhavam com criangas do grupo 4 e duas com
criangas do grupo 5. Em relagdo a vinculagao institucional, trés trabalham em
escolas e trés em CEMEIls. As participantes estavam em diferentes estagios de
desenvolvimento da carreira docente, entre 1 e 40 anos de atuagédo, enquanto a

média de idade do grupo era de 41 anos.

4.6 Procedimentos de analise dos dados

O tratamento das informagdes do Teste de Associacdo Livre de Palavras foi
feito inicialmente com o auxilio do software Iramuteq. Lembramos que, segundo
Camargo e Justo (2013, p. 1) o lramuteq € um software gratuito de fonte aberta
desenvolvido por Pierre Ratinaud, que permite fazer analises estatisticas sobre
corpus textuais e sobre tabelas individuos/palavras, se ancorando no software R e
na linguagem Python. Neste contexto, o soffware serviu como instrumento facilitador
para analise da estrutura e organizagao da representacao social, e assim foi feita a

analise lexical e semantica.

Na andlise lexical, procuramos agrupar as palavras que tiveram o mesmo
prefixo e, consequentemente, a mesma derivagdo. Na analise semantica, por outro
lado, procuramos os sentidos e significados das palavras, tendo em mente que as
palavras podem ser polissémicas, ou seja, podem ter muitos sentidos e podem
trazer varios significados para o contexto pesquisado. Cabe destacar que o Iramuteq
auxiliou na organizacédo da saliéncia, frequéncia e hierarquizagao das evocagdes, a
partir do cruzamento dos elementos quantitativos e qualitativos através do
processamento de dados do TALP aplicado aos professores.

Os dados coletados do teste do nucleo central, da Instrugcdo ao Sdsia e das
justificativas da Associagéo Livre de Palavras foram analisados a partir da Técnica
de Analise de Conteudo de Bardin (2016). Entendida como um conjunto de técnicas
que busca a compreensao dos sentidos manifestados pelos sujeitos participantes de
uma pesquisa, dos documentos analisados, entre outras formas de expressao, a
analise de conteudo tem-se apresentado como um dos métodos mais empregados

nos estudos no ambito educacional (Vale e Ferreira, 2025).
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A andlise de conteudo, segundo Bardin (2016), € uma técnica de tratamento e
interpretacdo dos dados qualitativos ou nao, que permite inferéncias a partir de uma
comunicacgao, seja ela verbal, escrita ou simbdlica. Dentre os tipos de analise
propostos pela autora, a analise categorial tematica se destaca por sua flexibilidade
e profundidade na identificacido de sentidos em discursos diversos. Neste trabalho,
optamos pela anadlise categorial tematica, que consiste na decomposi¢cdo do
conteudo em unidades de significado, organizadas em categorias tematicas
previamente definidas ou emergentes do préprio material analisado. Essa forma de
analise permite organizar os dados em categorias ou subcategorias que corroboram
ir além do que esta a priori no texto, permitindo inferéncia com base nas condigdes
contextuais e de sua produg¢ao, dando sentido a sua comunicagao.

A analise de conteudo para tratar os dados da pesquisa, segundo critérios
estabelecidos por Bardin (2016), consiste na pré-analise, a qual consiste no
momento inicial da analise, através de leitura flutuante dos dados para uma
familiarizagao inicial com os conteudos coletados. Nessa fase, foi importante manter
uma postura atenta e consistente para captar tanto os temas recorrentes, quanto as
nuances menos explicitas. Seguida pela exploracdo do material, foram codificadas
palavras, expressdes ou trechos que expressavam sentidos relevantes para os
objetivos da pesquisa. A partir dessa codificacdo, foram construidas as categorias
tematicas, que agruparam os conteudos de maneira logica e coerente. Por fim, na
etapa de tratamento dos resultados e interpretacéo, as categorias foram analisadas
em profundidade, buscando relacbes entre elas e articulando os achados com o
referencial tedérico adotado. Essa etapa caracteriza-se pela interpretacao, inferéncias
e sintese dos resultados.

Na segunda etapa da pesquisa, fizemos uma analise lexical (manual) dos
dados, pois organizamos e tabulamos as palavras (contamos a frequéncia),
apresentamos um quadro com as palavras hierarquizadas e a frequéncia desses
termos reconhecidos como indispensaveis a pratica docente pelas professoras.

Em seguida, exploramos os conteudos das justificativas para esses termos
escolhidos pelas participantes. Para isto, observamos as regularidades e diferengas
nesses pequenos textos, localizamos o que havia sido justificado de duas ou mais
maneiras em diferentes trechos, e buscamos identificar possiveis ambiguidades a
fim de explicitar o que se -caracterizava como o0 nucleo central dessas

representacdes das professoras.
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O corpus decorrente da Instrugdo ao Sdsia (laS) aplicada as professoras na
terceira etapa foi analisado utilizando-se a técnica de analise de conteudo categorial.
Para aplica-la, inicialmente realizamos uma leitura flutuante desse material,
observando as unidades de registro, seguida de uma leitura exaustiva desses textos
identificando os temas recorrentes, codificando trechos que podiam estar vinculados
a esses temas e que atendiam ao objetivo dessa etapa da pesquisa. De posse
desse esquema inicial, organizamos e agrupamos esse corpus em cinco categorias

tematicas que expressam a rotina das praticas docentes na Educacao Infantil.

Por fim, em coeréncia com a técnica de analise de conteudo, fomos por meio
dessa categorizacédo, em dialogo com a literatura da area e perseguindo os objetivos
propostos, fazendo as inferéncias e articulando os dados que produzimos a Teoria

das Representagdes Sociais.

Nesse contexto, a utilizagdo da analise de conteudo apresenta-se como uma
modalidade que permite trabalhar os dados a partir de interpretacao, e inferéncias
relativas as condicdes de producao/recepcido das informagdes. E sob o foco de
diferentes teorias, dentre elas a Teoria das Representagbes Sociais, € uma técnica
que se destaca por ser um procedimento frequentemente utilizado em pesquisas da

area.

4.7 Procedimentos éticos

Esta pesquisa respeitou os procedimentos éticos necessarios, uma vez que
todas as professoras, embora tenham sido convidadas e participado de forma
voluntaria, foram devidamente informadas sobre os objetivos e procedimentos da
pesquisa. Antes da coleta de dados, apresentamos o Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE)", no qual foram detalhadas todas as informagdes pertinentes
a participacado no estudo. O termo também assegurou as participantes o direito ao
anonimato, a confidencialidade dos dados e a liberdade de recusar ou desistir da
participagcédo a qualquer momento, sem qualquer prejuizo.

A assinatura do TCLE por parte das participantes foi condicdo indispensavel
para a participacdo na pesquisa, garantindo que o envolvimento fosse totalmente

voluntario e consciente. O estudo também respeitou os principios da dignidade

1 Apéndice 4
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humana, da autonomia e da privacidade, conforme previsto nas normas éticas
vigentes.

Tendo apresentado o percurso metodoldgico, os procedimentos e decisdes
tomadas, nos deteremos na analise das representacdes sociais de pratica docente

do grupo pesquisado no capitulo a seguir.
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5. ANALISE E DISCUSSAO

Neste capitulo, apresentamos e discutimos os resultados que abordam a
estrutura das representacgdes, os elementos nucleares e pratica docente na

Educacao Infantil.

5.1 Primeira Etapa

Nesta secdo, apresentamos e discutimos os resultados da primeira etapa do
estudo, que buscou identificar a estrutura das representagcdes sociais de pratica
docente na Educacéo Infantil de professoras que atuam nesse primeiro segmento da
educacao basica.

Como ja dissemos, ao desenvolvé-la, langamos mao do Teste de Associagao
Livre de Palavras - TALP. De acordo com Wachelke e Wolter (2011, p. 522), trata-se
de “uma técnica prépria para estudos exploratorios, porque oferece indicagdes de
possiveis centralidades validas.” A analise prototipica indica possiveis elementos
dos sistemas central e periférico de representagdes sociais. Essa analise foi
aplicada ao corpus textual das palavras associadas pelos participantes ao indutor:
“pratica docente na Educacgao Infantil”.

As palavras associadas pelos participantes ao termo indutor tém duas das
suas coordenadas calculadas, a frequéncia no corpus do grupo e a ordem média de
importancia, essa ultima equivalente a ordem ou lugar em que as palavras
aparecem. Segundo Wachelke e Wolter (2011), a essas evocagdes sao atribuidos
valores, por exemplo: valor 1 as palavras colocadas em primeiro lugar; valor 2 para
as palavras que ocuparam o segundo lugar e assim sucessivamente. Neste estudo,
pedimos que oOs sujeitos hierarquizassem as cinco palavras que escreveram no
formulario, da mais importante até a menos importante.

Os resultados do TALP importaram em um total de 315 palavras, desse
material 144 (45,7%) eram palavras diferentes e 89 (26,5) foram escritas apenas
uma vez. No conjunto, as palavras mais associadas pelos participantes a pratica
docente na Educagdo Infantii foram Iludicidade e amor que obtiveram,
respectivamente, frequéncias iguais a 19 e 16.

O conjunto das palavras foi organizado a partir do principio de lematizagao

(reducao ao radical). Com o propésito de definir os pontos de corte para as duas
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coordenadas de frequéncia e ordem de importancia, seguimos a orientagdo de
Wachelke e Wolter (2011), que mesmo admitindo n&o existir um critério unico a essa
definicdo, sugerem que para um maximo de trés palavras, dois pode ser o ponto de
corte, e para cinco palavras, esse ponto seria trés. Assim, estabelecemos como
ponto de corte frequéncia igual a 4 (quatro).

Procedida a organizagdo do material, realizamos o processamento das
palavras no software Iramuteq, que gerou um produto de analise prototipica, isto €&,
um diagrama de quatro quadrantes, onde cada um expressa o tipo de elemento da
estrutura de uma representagéo social. De acordo com Soares e Machado (2017),
no primeiro quadrante superior esquerdo desse diagrama, localizam-se as palavras
que tém alta frequéncia e baixa ordem de importancia (hierarquizadas nas primeiras
posicoes), essas seriam indicadoras do possivel nucleo central de uma
representacdo. O segundo quadrante, superior direito, € denominado de primeira
periferia e contém palavras que obtiveram frequéncia e ordem média de importancia
alta, mas sao palavras que nao foram prontamente lembradas e evocadas pelos
sujeitos. O terceiro quadrante, inferior esquerdo, constitui a zona de contraste, ele
contém elementos que foram prontamente hierarquizados como importantes, porém,
com frequéncia abaixo da média. Por fim, no quadrante inferior direito, denominado
de segunda periferia, localizam-se as palavras que obtiveram baixa frequéncia e
maior ordem de importancia. No quadro 4, logo abaixo, apresentamos a estrutura
das representagdes sociais de pratica docente na Educacédo Infantil aos docentes

investigados.
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Quadro 4 — Estrutura das representacgdes sociais de pratica docente na Educacgéao Infantil de

professores da Rede Municipal do Recife

F>=6.52<2.73 F>=6.52<2.73
f OoMI f OoMI
Ludicidade 19 2.6 Dedicacéo 12 3.4
Amor 16 1.2 Aprendizagem 8 3.6
Planejamento 11 1.8 Socializagao 8 2.8
Afetividade 8 1.6 Brincadeira 7 3.1
Compromisso 8 2.1
Responsabilidade |7 24
F>=6.52<2.73 F>=6.52<2.73
f oMl f OMI
Musicalizagao 6 2.7 | Criatividade 6 4
Cuidado 6 2.7 | Respeito 6 2.8
Paciéncia 5 2.4 | Conhecimento 5 3.8
Incluséao 4 2.5 | Jogos 4 4.2
Formacgao 4 2 Comprometimento 4 3.5
Acolhimento 4 2 Desenvolvimento 3 4
Metodologia 3 2 Oralidade 3 4
Disponibilidade 3 4.7
Pesquisa 3 3.3
Interacéo 3 4.7

Fonte: Autoria prépria, 2024.

Conforme apresentamos, no quadrante superior esquerdo do quadro 4, estao
as palavras: ludicidade (f=19 e OMI=2,6), amor, planejamento, afetividade,
compromisso e responsabilidade. De acordo com Vergés (1992), estas palavras
sdo estruturadoras do possivel nucleo central da representagdo social investigada.
No quadrante superior direito, localizam-se as palavras: dedicagcao, aprendizagem,
socializagcao e brincadeira. Tais termos sao os elementos periféricos mais
importantes, que ja fizeram parte ou irdo compor futuramente o nucleo central dessa
representacdo. As palavras musicalizagdao, cuidado, paciéncia, inclusao,
formacao, acolhimento e metodologia fazem parte do quadrante inferior
esquerdo. Esse quadrante, denominado de zona de contraste, inclui palavras que
confrontam ou fortalecem o possivel nucleo de centralidade de uma representacao
social. No quadrante inferior direito estdo as palavras: criatividade, respeito,
conhecimento, jogos, comprometimento, desenvolvimento, oralidade,
disponibilidade, pesquisa, interagao. Estas foram as palavras menos associadas
e nao indicadas como importantes pelos sujeitos, por isto embora elas fagam parte

da estrutura, sdo termos que flexibilizam sua estrutura.
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5.1.1 Possivel Nucleo Central das Representagdes sociais de Pratica Docente

na Educacao Infantil

F>=6.52<2.73
F omI

Ludicidade 19 2.6
Amor 16 1.2
Planejamento 11 1.8
Afetividade 8 1.6
Compromisso 8 2.1
Responsabilidade | 7 2.4

A analise do quadrante inferior esquerdo do quadro 4 mostra ludicidade com
uma frequéncia de 19 associacbes, € amor com um total de 16 associagcbes. A
ordem média de importancia (OMI) da palavra ludicidade é igual a 2.6 e a de amor &
1.2. Este resultado indica que a palavra amor foi a mais prontamente escolhida
como importante pelas professoras, quando eles se reportaram a pratica docente na
Educacao Infantil. Isto quer dizer que o amor é o elemento de grande relevancia
nessa representagao, uma vez que quanto mais baixa for a OMI, mais importante a
palavra foi considerada pelos que a associaram.

Nas justificativas apresentadas para a escolha da palavra amor, os
participantes da pesquisa enfatizam a necessidade de se ter amor em tudo o que se
faz, o amor como um caminho em direcdo a realizagdo e conquista profissional.
Segundo as respostas, uma pratica fundada no amor é requisito para o crescimento
e aprendizagem das criangas. Desse modo, € possivel perceber que o amor é
assumido pelas professoras participantes desta pesquisa como uma condigao para o
desenvolvimento do seu trabalho e o bom desempenho das criangas.

Ao justificarem o amor como palavra mais importante, elas afirmaram: “[..] sem
amor a profissdo ou a qualquer outra coisa que se faga na vida, ndo tem sentido'®”
(Profa. 34-G5-EM)'3; “[...] escolhi amor, porque se ndo houver amor naquilo que vocé
faz nada flui... amo o que fago!” (Profa.23-G4-EM); “[...] trabalhar com criangas nesta
faixa etaria; o afeto, o amor, a conquista € fundamental para que haja crescimento e

aprendizagem” (Profa. 41-G4-EM); “[...] ainda que haja conhecimento, dedicagéo,

'2 As justificativas foram transpostas para este texto do modo como foram escritas pelos participantes.
¥ Os participantes foram codificados utilizando-se a abreviatura da palavra Professora (Profa.)
seguida do numero de ordem do questionario respondido; grupo (G4/G5) e instituicdo em que atua na
Educacao Infantil(Escola Municipal/CEMEI).
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formagdo, pesquisa...Mas se n&o houver amor todo o processo de ensino e
aprendizagem fica a desejar’. (Profa. 46-G04-CEMEI); “o cultivo do amor sempre é
um caminho para a realizagao e conquistas” (Profa. 31-G4-EM).

As justificativas evidenciam o peso simbdlico do amor quando se referem a
pratica docente na Educacao Infantil. Segundo as participantes, o amor subsidia o
trabalho que realizam, garantindo a satisfagdo no estar junto as criangas. O amor
supera a competéncia técnica e é determinante no trabalho, pois lidar com o publico
infantil exige, segundo as respostas, a priori, que se tenha amor.

Na mesma direcdo dos dados que indicam o amor como requisito a pratica
docente na Educacgdo Infantil, as pesquisas de Monteiro (2007) e Haddad (2006),
que utilizando a abordagem estrutural da TRS, estudaram as representagdes sociais
do professor de Educacao Infantil sobre seu préprio trabalho, indicam resultados
semelhantes tanto com professores de pré-escola como com docentes de creche.

No estudo de Monteiro (2007), por exemplo, a palavra “amor”’ foi um
elemento presente no nucleo central como um termo normativo (tem que ter) que
esta presente na constituicdo da profissdo, principalmente de professores de
criancas menores (0 a 3 anos). O trabalho de Haddad (2006), teve algumas
diferencas na apresentacdo dos termos indutores aos professores como creche,
pré-escola, professor, crianga. Mas quando se trata do ultimo termo, constata uma
estrutura representacional com expressiva presencga de elementos de cunho afetivo.
Palavras como carinho, alegria, amor, atencéo, felicidade ndo aparecem quando o
estimulo indutor é apenas a creche ou a pré-escola.

Partindo da constatacdo de Haddad (2006) em relagdo aos termos sobre
afetividade associado a “crianga”, podemos presumir que o fato desta pesquisa ter
apresentado um termo indutor abrangente para professores dos grupos 4 e 5 -
“pratica docente na Educacdo Infantil” — ao fazerem suas associacbes — esses
professores pensaram nas criangas e isso fez com que elementos como amor e
afetividade viessem a tona como parte do possivel nucleo central das
representacdes de pratica docente desse grupo.

Lembramos que em seu trabalho Haddad (2006), faz um paralelo desse
resultado com a prépria conducado histérica e legal da Educacao Infantil, do
assistencialismo que marca a trajetéria do atendimento a crianga. Na visao da

autora, a falta de clareza historica para com a finalidade da Educacgao Infantil como
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um campo profissional influencia diretamente as praticas e representacbes de
professores.

Um estudo desenvolvido por Alves (2006) sobre significados de
profissionalizagdo da docéncia na Educagao Infantil entre professoras de Goias,
revela contradicbes nesses significados que apelam simultaneamente para
consciéncia da necessidade de formagdo, ao mesmo tempo em que reduzem a
docéncia em Educacéo Infantil ao seguinte trecho: “amor a profissao e dedicagéo e
o resto se aprende”.

De forma parecida ao que apresentamos sobre o amor como possivel
elemento do nucleo central de pratica docente na Educacgdo Infantil, artigo
desenvolvido por Silva e Machado (2016), acerca do “ser professora dessa etapa da
educacgao basica” revela, além do compromisso, a énfase dada por professoras de
Jaboatdo dos Guararapes ao amor a crianca e a profissdo, como requisitos para ser
professora de Educacgao Infantil.

Ao tratar sobre a afetividade na docéncia (que envolve o amor e outros
sentimentos) no cenario pedagodgico contemporaneo, Abramowski (2010), indica sua
forte ligagdo com velhos esteredtipos emocionais condensados em frases, tais
como: “o bom professor € doce, terno, carinhoso”; “para ser professor de crianca é
preciso gostar de criangas, é preciso ama-las” (Abramowski, 2010, p. 1). A autora faz
uma discussao sobre a “afetivizacdo do ensino” e afirma que, nas relagcbes de
ensino e aprendizagem, esse aspecto tem recebido novos contornos, pois questdes
ligadas aos alunos, anteriormente tratadas como dificuldades cognitivas ou de outra
ordem, passaram a ser tratadas a partir de déficits emocionais. Nesse contexto, o
trabalho do professor, ou seja, a mediagdo pedagogica, seria insuficiente, sendo
exigido do docente uma personalidade expressiva, motivadora, docil e sensivel. O
conhecimento e a cultura intelectual como fundamentos da pratica docente ficam em
segundo plano, e uma educacdo terapéutica, reparadora, na qual o amor e 0s
demais sentimentos passam a ser orientadores das praticas.

O estudo desenvolvido por Carvalho (2014), “imperativo do afeto na educagao
infantil” teve como foco a problematizacéo dos discursos presentes em relatérios de
praticas de estagio, realizadas em turmas de Educagao Infantil por 30 académicas
concluintes de Pedagogia. A pesquisa revelou que nesse material, questdes afetivas
apresentaram proeminéncia e se constituiram como os imperativos que regulam os

modos de exercicio profissional das futuras pedagogas. Os discursos sobre o afeto
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docente enunciados nesses relatdrios relacionam-se a uma ampla rede discursiva
historica e cultural, que posiciona as académicas em um regime no qual amar as
criancas e ser afetiva com elas sdo condigcdes que antecedem a aprendizagem da
docéncia, requisitos ao reconhecimento e realizagao profissional.

Os estudos de Abramowski (2010) e Carvalho (2014), estdo de algum modo
relacionados aos resultados apresentados que enfatizam o amor e a afetividade
como requisitos para a pratica docente na Educacéao Infantil.

Dando continuidade a apresentacdo e discussdo do quadrante superior
esquerdo do quadro 4, € possivel articular amor ao termo afetividade, também
presente no possivel nucleo central e com (f=8 OMI=1.6). Assim, de igual modo ao
amor, a afetividade é reconhecida como fundamental a pratica docente na Educagao
Infantil. S&o dois elementos de ordem subjetiva que aparecem interligados nos
discursos dos sujeitos, assim como nos estudos que enfatizam a docéncia na
Educacao Infantil, sdo legitimadores da pratica. As justificativas a palavra afetividade
complementam e reforcam o que foi justificado pelos professores quando se
referiram ao amor as criangas como fundamental ao exercicio na Educagao Infantil.
Eles responderam:

A afetividade tem relevancia fundamental no processo de ensino

-aprendizagem na Educacéao Infantil no que diz respeito a motivacao
para a pratica pedagdgica. (Profa. 29-G4-CEMEI)

A afetividade é algo que faz parte do desenvolvimento da criancga.
Sendo que através do afeto, a crianga desenvolve a capacidade de
socializar melhor e criar uma relagdo saudavel com o outro e com o
meio. Trazendo a ela seguranca e respeito. (Profa. 35-G4-EM)

Acredito que todas as palavras acima citadas s&o de igual
importancia, mas a afetividade se destaca porque nos leva a
desempenhar melhor nossa atividade e o retorno disso ndo se paga.
(Profa. 19-G5-CEMEI)

Uma aprendizagem pautada na afetividade proporciona a crianga a
facilidade para lidar com situagdes de conflitos e frustragbes. Além
desses aprendizados emocionais e sociais que vao ser levados para
toda a vida, a educagdo com afeto também é mais eficiente. As
criangas que sao ensinadas dessa forma aprendem melhor, nao s6
com relagdo ao desenvolvimento afetivo, mas também cognitivo.
(Profa. 11-G4-EM)

Nas justificativas, a afetividade é relacionada ao proprio desenvolvimento das
criancas, favorecendo a motivagao, proporcionando interagdes significativas com o

outro e com o0 meio, minimizando conflitos, e, enfim, se tornando um requisito a
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pratica docente na Educacéo Infantil. De maneira geral, as justificativas convergem
para uma visao compartilhada de afetividade como um alicerce dessa pratica e se
manifesta nas relagcdes estabelecidas.

A respeito da afetividade e sua importancia a educacido formal, Almeida
(2005), a partir dos estudos de Henry Wallon, salienta que a escola ndo pode se
limitar apenas a instru¢do, mas ela deve educar e dirigir a pessoa inteira, e
converté-la em um instrumento ao seu desenvolvimento. Nessa perspectiva, fica
evidente que para o desenvolvimento infantil € necessario a integragdo entre as
dimensdes afetiva, cognitiva e motora.

Sobre afetividade, Dantas (1992) confirma que ela ¢é anterior ao
desenvolvimento, e reitera que as emogdes tém papel predominante no
desenvolvimento da pessoa; € por meio delas que o aluno exterioriza seus desejos e
suas vontades. Assim, o autor confirma que a afetividade é o ponto de partida para o
desenvolvimento do individuo.

Uma analise de como a afetividade pode contribuir a adaptacdo e o
desenvolvimento da autonomia das criangas em uma turma de Educagao Infantil, no
municipio de Fortaleza/CE, foi realizada por Lima e Vale (2023). As autoras
utilizaram estratégias de acolhimento de criangas desde a chegada a instituigao,
integrando-as em toda rotina (banho, alimentacdo, sono). Cada um desses
momentos foram vivenciados com uma ac¢do especifica: seja na utilizagdo de
musica, brincadeiras e pratica do abraco. As autoras concluiram que a afetividade
tem um valor essencial a Educacdo Infantil, especialmente no processo de
adaptacao da crianga, desde sua chegada a escola. O afeto contribui para a crianga
compreender melhor o significado de sua presenga no mundo, seus anseios, seus
medos e insegurangas. Além disso, a afetividade pode, de acordo com Lima e Vale
(2023), despertar o que ha de melhor na crianga, desenvolver o cognitivo, a
criatividade e as relagcdes com o outro.

Martins e Santos (2020), fundamentadas em estudos de Wallon, destacam
que a afetividade € um dos conjuntos funcionais da pessoa e atua, junto a cognigao
e a motricidade, no processo de desenvolvimento e construgdo do conhecimento.
Segundo as autoras, a afetividade nao deve ser considerada como sinénimo de
carinho e amor, mas vincula-se a estimulos e aprendizagem. Dessa forma, admitem

que a afetividade exerce papel fundamental nas relagdes, influenciando o interesse
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na aprendizagem, a autoestima, a memoria, a percepgao, a vontade e as acgdes,
favorecendo a construgao da personalidade humana.

A estabelecermos dos resultados do quadrante superior esquerdo do quadro
4 com o que esta posto na BNCC-EI, principalmente o eixo estruturante do curriculo
da Educacgao Infantii denominado “interagdo e brincadeira”, inferimos que essa
possivel centralizagcdo da pratica docente em afetividade tem forte ligagdo com o
eixo interagdes e os 6 direitos de aprendizagem e desenvolvimento definidos pelo
referido documento. Conforme a BNCC-EI, “ao observar as interagdes e a
brincadeira entre criangas e delas com os adultos, é possivel identificar, [...] a
expressao dos afetos, a mediagcao das frustracdes, a resolugcdo de conflitos e a
regulacado das emocdes” (Brasil, 2017, p. 35).

Como sabemos, a TRS possibilita entender de forma abrangente como se
produzem os saberes sociais em determinados grupos, € como esses saberes se
manifestam cotidianamente nas relagbes desses grupos. No ambito desta pesquisa,
a centralizagdo em palavras como amor e afetividade sugere que a influéncia dos
discursos, praticas formativas, no contato com os grupos de pares e técnicos em
educacdo, e normativas legais constituem o lastro que favorece a construgao e
sedimentacao de representacdes sociais da pratica docente na Educacéao Infantil.

A terceira palavra que compde o possivel nucleo central é planejamento. O
termo obteve (f=11 e OMI=1.8). O que depreendemos da presencga desta palavra no
quadrante superior esquerdo com baixa OMI é que, a despeito dos aspectos
subjetivos terem forte expressao, essa arena simbdlica sinaliza a sistematizagao da
pratica docente na Educacao Infantil. As justificativas convergem nessa direcao e
destacam o aspecto técnico, o planejamento como estratégia para promover o
desenvolvimento integral das criangas. Adicionalmente, indicam que a auséncia do
planejamento leva a uma pratica espontaneista e desprovida de objetivos a alcangar
com o trabalho que realiza com as criangas. Eis o que justificam quando se referem

ao planejamento:

Considero que a pratica docente na educagao infantil deve ser
primeiramente norteada por um planejamento estruturado, com
intencionalidade pedagégica, visando o desenvolvimento integral da
crianga, apoiado nas brincadeiras e interagdes, respeitando os
espacos e tempos, partir de um curriculo que promova a vivéncia de
experiéncias significativas para as criangas. (Profa. 4-G5-EM)
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O planejamento é um instrumento que possibilita ao professor prever
acdes de ensino voltados para a realidade dos estudantes, tornando
a acao de ensinar mais prazerosa e o aprendizado eficaz. (Profa.
48-G4-CEMEI)

Planejar, se eu nao planejo, o que vou fazer, ndo vou conseguir
organizar a minha aula para que meu aluno se desenvolva na
educacao e se estimule no dia a dia. (Profa. 43-G5-EM)

Convém dizer que todas as professoras que frisaram a importancia do
planejamento associando-o a pratica docente na Educacgao Infantil, tém mais de 10
anos de experiéncia na profissao e todas possuem especializagao.

Na direcao do que tratam as justificativas, Zabala (1998) define pratica como
a atuacgéao e trabalho do professor em sala de aula. Corresponde as agdes ligadas a
organizacéao, planejamento, avaliacdo e aos processos que ocorrem antes, durante e
depois das suas atividades em sala de aula.

Ramos (2016) trata sobre o planejamento, registro e avaliagdo como
instrumentos que ressignificam a pratica docente na Educagao Infantil. Segundo a
autora, esses instrumentos sdo imprescindiveis a agao docente, pois auxiliam o
professor na organizagdo, nos encaminhamentos e na avaliagdo e reflexdo da
proposta de seu fazer pedagodgico.

Ao articularmos o termo planejamento, também constituinte do possivel
nucleo central das RS da pratica docente na Educagdo Infantil, novamente
identificamos um alinhamento ao uso desse termo e de suas justificativas com o que
esta posto na BNCC-EI. As participantes apresentam justificativas que indicam a
necessidade de imprimir intencionalidade educativa as praticas pedagodgicas na
Educacao Infantil, por meio de organizagao e proposigéao de atividades que possam
garantir os direitos de aprendizagem e desenvolvimento das criangas. Ficou
evidenciado que a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas n&o resultam de
um processo nhatural ou espontdneo. Tal resultado corrobora o que consta no
documento BNCC-EIl, que afirma: “parte do trabalho do professor & refletir,
selecionar, organizar, planejar [...] o conjunto de praticas para garantir o
desenvolvimento integral da crianga.” (Brasil, 2017, p. 37).

Na mesma direg&o das justificativas que se referem ao planejamento, Santos
(2021) reitera sua importancia e acrescenta que a intencionalidade pedagodgica
somente se viabiliza com o acompanhamento da aprendizagem das criangas, por

meio da observagao sistematica de suas conquistas individuais e de grupo. Para o
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acompanhamento, a autora orienta a utilizagdo de registros diversos realizados
pelas criangas e pelos professores, retratando as trajetérias de desenvolvimento
sem o objetivo de selecionar, promover ou classificar as criangas.

Outras palavras como compromisso (f=12 e OMI=2.6) e responsabilidade
(f= 7 e OMI 2.4) fazem parte do possivel nucleo central das representagdes sociais
de pratica docente na Educacédo Infanti. Quando se referem a palavra
compromisso, respondem ser algo inerente a um projeto maior que nao se limita a
sala de aula, mas com a educacgao e a sociedade; e ndo apenas com a pratica
docente, mas como elemento propulsor do profissionalismo e da dedicacdo a
formacdo dos alunos. Afirmam: “[...] compromisso, pois com ele todas as outras
palavras seguem dentro do compromisso em fazer o melhor no dia a dia” (Profa.
22-G5-CMEl); “compromisso € fundamental sempre e principalmente tratando-se da
educacdo. Esse compromisso é de todos, desde os 6rgaos governamentais, até o
profissional da educacédo” (Proa?. 45-G4-CMEI); “Compromisso, pois quando vocé
assume uma turma, tem o compromisso com aquelas criangas de estar fazendo seu
papel profissional” (Profa. 18-G05-CMEI).

Conforme mostramos acima, as justificativas a palavra compromisso
alinham-se a uma perspectiva ética com a educacdo e com a profissdo que
exercem. De modo semelhante, os participantes justificam a escolha da palavra
responsabilidade associando a dedicagdo, ao amor, ao trabalho, no &mbito da
Educacao Infantil. Uma professora justifica: “[...] sou muito responsavel por tudo que
faco e gosto muito de ensinar e me dedico muito aos meus alunos, porque amo ser
professora” (Profa. 14-G5-EM).

Novamente, podemos citar o artigo de Silva e Machado (2016), que também
ressalta, como resultado da pesquisa, a palavra compromisso em maior destaque
entre os elementos nucleo central das representagdes do ser professora de
educacado infantil. Nas representagbes sociais das docentes investigadas,
compromisso, amor e respeito sdo os elementos que possibilitam a qualidade da
Educacao Infantil.

Ludicidade é a palavra com maior frequéncia de evocacdo contida no
quadrante superior esquerdo, com (f=19 e OMI=2.6). Conforme a alta frequéncia
observada, esta palavra permeia o universo representacional de pratica docente
Educacgao Infantil. Trata-se de uma discussdo presente na literatura e incorporada

pela legislagdo educacional. A frequéncia a referida palavra indica que os
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professores compartiiham a pratica de Educacgao Infantil com carater Iudico, no
entanto, ndo é um consenso de que esse é 0O requisito mais importante dessa
pratica. Eis algumas das justificativas das participantes da pesquisa: “[...] ludicidade
€ a principal forma de comunicacgao das criangas” (Profa. 32-G5-EM); “[...] através de
atividades ludicas que a crianga desenvolve habilidades para o seu desenvolvimento

motor, psicossocial e de aprendizagem” (Profa. 27-G5-EM)

A Educacao Infantil € um conjunto de praticas que despertam nas
criangas o “prazer”, o encantamento pela educagao (escola). Acredito
que a Educacéo Infantil € a base de todo processo educacional, que
gera diversos problemas quando se trabalha de forma mecénica,
sem a ludicidade e o foco na educagdo da crianca. (Profa.
21-G4-EM)

Os trechos das justificativas destacam a ludicidade como forma de
comunicagdo com as criangas, algo que favorece e desperta o prazer de aprender
essencial ao desenvolvimento infantil. De modo geral, as professoras partilham que
o ludico é um pilar para o desenvolvimento da criancga. As justificativas revelam-se
alinhadas a literatura especializada da area, principalmente aos teoricos do
desenvolvimento infantil tais como Wallon, Vygotsky e Piaget.

Apoiada nos autores Wallon, Vygotsky e Piaget, Carmo (2019) afirma que a
ludicidade € uma ferramenta que o professor pode utilizar em seu cotidiano com as
criancas. O ludico, como escreve a autora, desperta o imaginario, a memoaria, auxilia
o individuo a significar a realidade e contribui para o desenvolvimento e a
aprendizagem.

Essa relevancia que os participantes da pesquisa ddo ao ludico como
elemento central da pratica docente na Educacao Infantil chama-nos a atengao, pois
se articula diretamente ao que esta proposto na BNCC-EI. Nesse curriculo, a
brincadeira € um eixo estruturante do trabalho e juntamente a interagdo que compde
os fundamentos das propostas pedagdgicas para essa etapa da educagao basica. A
justificativa da Profa. 27, inclusive, encontra-se bastante alinhada ao documento
quando escreve que as atividades ludicas desenvolvem habilidades promotoras do
desenvolvimento integral da criancga.

Ainda sobre a importancia da ludicidade na Educacéao Infantil, Oliveira (2023)
assinala que a ludicidade permite a crianga elaborar e simular situagdes reais do

cotidiano, como uma maneira natural que usa para passar pelas varias fases da
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vida. Acrescenta que, através de atividades ludicas, se estimula o raciocinio, a
coordenacao motora, a cogni¢cdo, dentre outros aspectos do desenvolvimento.
Completa dizendo que, no contexto da Educacao Infantil, o ludico € o eixo e deve
estar em fungéo do ensino e da aprendizagem, de modo a contribuir de forma plena
com todo processo desenvolvimento das criangas.

Com a analise dos elementos presentes no possivel nucleo central das
representacdes sociais da pratica docente, das 63 professoras, constatamos que
essa pratica é fortemente influenciada por fatores de ordem emocional, como amor
e afetividade, mas esses elementos estdo alinhados a aspectos
técnico-pedagogicos como planejamento, ludicidade, compromisso e
responsabilidade que, também, sdo compartilhados pelos docentes quando se
referem ao trabalho que desenvolvem com as criangas. Tais elementos em seu
conjunto fazem jus a uma perspectiva de pratica docente na Educacgao Infantil, que
se alinha ao discurso oficial referente ao curriculo para essa etapa da educacao.

O resultado desse primeiro quadrante pode se relacionar ao que dizem Batista
e Rocha (2018), quando se referem ao magistério na Educacdo Infantii como
marcado por ambiguidades. Segundo os autores, ele é compreendido como uma
profissdo feminina, cujas praticas articulam maternagem, socializagcédo, cuidado e
educacao.

Em sintonia com Haddad (2006), podemos inferir que as representagdes da
pratica na Educacao Infantil compreendem aspectos do cuidar e do educar. Nota-se
que os dois podlos coexistem e apresentam-se proporcionalmente importantes ao
grupo estudado, o que estaria em acordo com o discurso oficial preconizado para
essa etapa da educacao basica. Portanto, na visdo da autora, a Educacgao Infantil
legitima funciona como um elo que une cuidado e educacgéo.

Os desafios da formacao e atuacdo docente na Educacéao Infantil frente os
avancos legais na area sado destacados por Santos e Ferro (2021). As autoras
assinalam as dificuldades de viabilizagcdo da oferta obrigatoria nessa etapa, o
reordenamento legal do curriculo e o quanto esses aspectos tém implicagdes ao
perfil profissional de quem atua nessa etapa. Mesmo com propostas avangadas para
a Educacéao Infantil, ainda ndo esta resolvida a integracdo entre o cuidado e a
educacao no trabalho com as criangas pequenas, uma vez que 0 cuidar continua
predominante nas creches e nas praticas escolarizantes da pré-escola. E importante

refletir sobre as especificidades desse campo de trabalho e enfatizar a importancia
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da formacao docente no papel de superar o carater assistencialista e o viés
compensatoério que marcaram a historia do atendimento as criangas pequenas.

Barbosa, Silveira e Soares (2019), enfatizam a necessidade de um projeto de
educacgao as criancas de 0 até 6 anos de idade com professores formados em nivel
da educagéao superior, que trabalhem de forma integrada, sem cindir a creche e a
pré-escola; oferta em centros integrados e em tempo integral, a fim de garantir o
direito a uma condicdo de convivéncia e baseada em direitos plenos da infancia
cidada, conforme determina Constituicdo Federal de 1988. Ao mesmo tempo, as
autoras lancam fortes criticas a BNCC-EI e suas imposi¢des ao cenario educacional
atual, especialmente direcionadas as suas implicacbes a formacido docente, a
organizacdo das propostas pedagogicas e, consequentemente, a educagao das
criangas. Afirmam: “o0 que era para ser uma referéncia, passou a ser uma prescricao
curricular — tendente a homogeneizacado de conteudos e organizagao da educagao
infantil no Brasil” (Barbosa; Silveira; Soares, 2019, p. 82).

A partir dos elementos que constituem a saliéncia do possivel nucleo central
das representacdes sociais dos participantes sobre a pratica docente na Educacéao
Infantil, podemos depreender que essas possiveis representacdes recebem muitas
influéncias. Notadamente, ha um alinhamento as concepc¢des e definicdes propostas
nos documentos reguladores dessa educacao, particularmente a BNCC-EI,

documento que nos ultimos anos normatiza a educacéo das criangas de 0 a 5 anos.

5.1.2 Periferia Proxima das Representagées Sociais de Pratica Docente na

Educacgao Infantil

F>
F omi
Dedicagao 12 3.4
Aprendizagem 8 3.6
Socializacao 8 2.8
Brincadeira 7 3.1

No quadrante superior direito do quadro 4, caracterizado como primeira
periferia de uma representacdo social, situam-se quatro palavras, a saber:

dedicagao, aprendizagem, socializagcdo e brincadeira. Conforme afirmamos
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antes, sado palavras que obtiveram alta frequéncia, mas que nao foram muito
escolhidas como importantes. Portanto, seriam considerados elementos auxiliares e
coadjuvantes do nucleo central da representacao.

A palavra dedicacao foi a mais evocada (f=12 e OMI= 3.4). Dedicagao pode
ser articulada aos termos responsabilidade e compromisso, ambos presentes no
quadrante do possivel nucleo central. A referida palavra foi relacionada ao trabalho
em sala de aula, com a turma, com a formacéao dos alunos e a propria atuagao como
docente. Embora essa palavra ndo tenha sido justificada isoladamente, ela aparece
como forma de fortalecer essas palavras. Portanto, o termo dedicagdo confirma a
segunda periferia como um quadrante que pode reforgar ou ja ter sido nucleo
central.

A palavra aprendizagem com (f=8 e OMI=3.5) faz parte do conjunto de
evocagdes. A presenga da palavra aprendizagem sugere que a Educacéo Infantil é
reconhecida como educacgao formal e a pratica docente nesse contexto deve garantir
a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas. A justificativa, a seguir, reitera a
importancia pratica na Educagéao Infantil a aprendizagem. Afirmou uma participante:

A aprendizagem da crianga € de total importancia para o pleno
desenvolvimento na vida escolar, portanto é notério que os mesmo
desenvolva no decorrer das aulas trabalhadas do professor e no

cotidiano junto com a familia tornando eficaz no dia-a-dia (Profa.
1-G4-CEMEI).

No quadrante superior direito do quadro 4 consta, também, a palavra
socializagao (f=8 e OMI= 2,8). Trata-se de um termo comum nos discursos em
torno das fungdes da educacao infantil, e de maneira geral, refere-se a possibilidade
de convivéncia das criancas com outras criangas em um espago formal. De acordo
com a justificativa da Profa. 30:

Sao muitas as agdes que envolvem a pratica do professor de
Educacgédo Infantil, entretanto, inicialmente, trabalhamos com a
‘adaptagao e integracao’ (socializagdo) dos nossos estudantes, para
depois trabalhar os fatores que fazem parte da Educacgao Infantil.
(Profa. 30-G5-CEMEI)

Conforme a justificativa da professora, a socializagao refere-se a adaptagao
da crianga a um espaco formal diferente do doméstico, bem como ao seu processo
de integracao e trocas com os outros nesse ambiente. Segundo a participante, a
pratica docente na Educacio Infantil permite o desenvolvimento de atividades de

socializacgao.
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De acordo com Pimentel et al. (2021), € na Educacéao Infantil que a crianga
devera se desenvolver e aprender, 0 que ocorrera por meio da interagdo com outros
adultos (professores e funcionarios da instituicdo) e com outras criancas. Nessa
fase, ela tem o inicio de sua percep¢do como parte da sociedade passando a
desenvolver de maneira mais soélida seu processo de socializagdo. Assim,
compreendemos que as referéncias das professoras a palavra socializagao
articulam-se com os processos interativos defendidos na literatura e politicas
curriculares dessa etapa inicial da educagao.

Brincadeira é a ultima palavra que compde o quadrante, a primeira periferia
teve (f=6 e OMI 3.1). Segundo as participantes, o sentido atribuido a esta palavra
seria a esséncia do que se constitui como Educacgao Infantil. Como esta explicitado
na Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018), a brincadeira e a interagao séo
eixos estruturais ao desenvolvimento das habilidades necessarias a aprendizagem
significativa. Assim, a participante (Profa. 15-G5-EM) afirma: “Na EIl, o brincar é o
ponto de partida para aprender com prazer’. A outra participante justifica: “a
brincadeira é o meio pelo qual a crianca aprende. E fundamentalmente a sua
linguagem” (Profa. 44-G4-EM).

A importancia do ludico na pratica docente na Educacao Infantil, através das
brincadeiras (livres ou mediadas) é enfatizada por Pires J. O. (2020). De acordo com
o autor, a brincadeira é uma ferramenta pedagogica importante e necessaria para
que a crianga possa crescer e se desenvolver completamente em suas dimensdes
fisica, psicoldgica e motora.

De modo semelhante, Narciso et al. (2023) afirmam que o crescimento e
amadurecimento intelectual das criangas ocorrem de maneira mais simples e
acessivel quando se propicia atividades ludicas. A ludicidade favorece a
aprendizagem e o desenvolvimento cultural, social e pessoal da crianga, colabora a
manutencdo da saude mental, prepara para um enfrentamento digno do despertar
de potencialidades hereditarias, facilta a comunicacdo, a expressdo e a
socializagdo. Compreendendo ludicidade a partir de um conceito subjetivo (Luckesi,
2014) intencionalmente prazeroso, o brincar na infancia € um dos principais meios
que propiciam praticas divertidas e significativas.

Marques et al. (2020), assinalam que,através da brincadeira, a crianca
desenvolve sua personalidade e habilidades, exercita sua imaginagao, expressa sua

autonomia, exercita emogdes e amplia horizontes participando de atividades ludicas,



126

descobrindo assim o mundo no espago escolar. No espago escolar, os jogos e as
brincadeiras sdo essenciais ao progresso infantil, e € um dos caminhos que
possibilitara o desenvolvimento da crianga.

Nessa primeira periferia, as palavras dedicagdo, aprendizagem,
socializacao e brincadeira apresentam-se interligadas e estdo devidamente
articuladas, portanto, fortalecem o possivel nucleo central das representacbes de
pratica pedagogica na Educacgado Infantil. Reiteramos que tais termos estdo em
estreita relacdo com o curriculo atual da Educacdo Infanti — com os eixos
brincadeira e a interagdo — os quais devem ser assegurados a fim de garantir os 6
“direitos de aprendizagem e desenvolvimento, para que as criangas tenham
condi¢gdes de aprender e se desenvolver’ (Brasil, 2017, p. 26).

Como justificaram as participantes, as brincadeiras favorecem o aprendizado
de forma mais prazerosa. Favorecer esse aprendizado exige dos professores em
suas praticas: dedicagao, tempo para organizagao e ideias criativas que favoregam a
socializacédo das criangas com o ambiente, com as outras criangas e com os adultos

com quem elas convivem nos espacos educativos.

5.1.3 Representagoées Sociais de Pratica Docente na Educag¢ao Infantil:

elementos de contraste

F>=

f OMI
Musicalizacao 6 2.7
Cuidado 6 2.7
Paciéncia 5 2.4
Inclusao 4 2,5
Formacgao 4 2.0
Acolhimento 4 2.0
Metodologia 3 2.0

No terceiro quadrante (inferior esquerdo), chamado de zona de contraste,
situam-se as palavras que apresentaram baixa frequéncia de evocagao, mas que
foram escolhidas e justificadas como mais importantes pelos sujeitos. Essas
respostas minoritarias podem estar fortalecendo o possivel nucleo central, ou séo

variagdes representacionais que ocorrem devido a subgrupos de participantes da
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pesquisa. Conforme o quadro 4, nessa zona constam as palavras: musicalizagao,
cuidado, paciéncia, inclusao, formagao, acolhimento e metodologia.

No referido quadrante, a palavra musicalizagdo (=6 e OMI=2.7) é
considerada a mais escolhida como importante. Trata-se de um termo que fortalece
e faz correspondéncia com a palavra ludicidade presente, com maior frequéncia no
quadrante possivel nucleo central. Conforme os sujeitos, a musica € uma linguagem
essencial ao desenvolvimento infantil e faz parte das praticas que valorizam as
diferentes manifestagdes culturais nessa etapa da educacao.

A respeito da presenga deste termo no diagrama, nos referimos a Oliveira
(2018) em seu estudo sobre como os professores de Educacgéo Infantil utilizam a
musica em suas praticas na pré-escola. A autora averiguou que a maioria dos
professores de Educacgao Infantil tem formagéo superior, mas ndo em musica, boa
parte ndo canta, ndo sabe manusear nenhum instrumento e nem participa de
formacao continuada em musica quando oferecida pela Secretaria de Educacao. A
despeito dessa realidade, a autora constata que os professores dizem utilizar a
musica em suas atividades para fixar rotinas, movimentacgao, audigao e canto. Essas
atividades com musica, conforme a pesquisa, sdo vivenciadas nos espacgos da sala
de aula, patio, refeitorio e sala de video. Os resultados da investigacdo mostram que
a maioria dos professores segue proposta de musicalizacdo do Referencial
Curricular Nacional para Educacgao Infantil (RCNEI), mas eles tém ciéncia dos limites
formativos e da auséncia de recursos para o desenvolvimento de suas praticas.

O terceiro campo de experiéncia denominado “tragos, sons, cores e formas”,
destaca “utilizar sons produzidos por materiais, objetos e instrumentos musicais
durante as brincadeiras de faz de conta, criagbes musicais, festas [...] reconhecer as
qualidades do som, intensidade, duragao, altura, timbre [...]"(Brasil, 2017, p. 46).
Essa referéncia da BNCC-EI alinha-se ao termo musicalizacdo, tdo presente nas
acgdes dos professores quanto a pratica docente na Educagao Infantil.

A palavra cuidado que obteve (f= 6 e OMI=2.4) alude a prépria condi¢ao de
fragilidade fisica, psiquica e motora da crianga pequena que, em sua formagao,
necessita do cuidado do adulto no que se refere a seguranga e bem-estar. Nas
justificativas, os professores escrevem: “[...] quando se trabalha com esse publico, o
cuidado deve ser primordial, por ser um publico que requer bastante cuidado” (Profa.

52-G5-EM); “considero o cuidado com o bem-estar e a integridade fisica da crianga
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0 aspecto mais importante, porque para muitos alunos a creche € o unico lugar onde
ela encontra apoio, higiene e zelo” (Profa. 24-G4-CEMEI).

A primeira justificativa apresentada a palavra cuidado € da participante n° 52.
Ela possui pos-graduagédo lato sensu e trabalha como docente em uma escola
municipal. A segunda é da docente do CEMEI (n°® 24) que também possui
especializagao.

Podemos afirmar que no ambito da Educacao Infantil, embora seja objeto de
debate, a dualidade entre cuidado/educacgédo prevalece. As justificativas dessas
professoras que atuam na pré-escola dao destaque ao cuidado. Lembramos que, de
acordo com Becker et al. (2013), a énfase no cuidado é mais comum entre
professoras de creche. No geral, a diferenciacdo entre o que é entendido como
cuidado e como pedagdgico acaba por privilegiar muito mais o carater pedagdgico.
No entanto, a Educacao Infantil, destinada a criancas de 0 a 5 anos, tem como
funcao integrar os atos de cuidar e educar, comprometida com o desenvolvimento
absoluto das criangas nos aspectos fisico, intelectual, afetivo e social.

A palavra paciéncia (f= 5 e OMI= 2.4), também presente no quadrante inferior
esquerdo, foi evocada e justificada como o requisito mais importante para ser
professora de criangas pequenas. A participante (Profa. 5-G4-EM) justificou a
escolha do termo cuidado, dizendo: “[...] para trabalhar com criangas pequenas tém
que ter muita paciéncia”. Certamente a professora se refere a paciéncia, porque as
criangas pequenas e muito pequenas estao vivenciando processos de descobertas,
questionamentos, curiosidades e demandam muito mais atencdo e paciéncia por
parte dos docentes para lidar com suas peculiaridades.

Nao diferem de termos relevantes que localizamos com o TALP nesta
pesquisa, como, por exemplo, amor e paciéncia, o resultado do estudo
desenvolvido por Monteiro (2007), sobre como professores de creche e pré-escola
representam seu proprio trabalho. A autora, utilizando o referencial de Abric (1994;
2001), identifica que o nucleo central da representacéo pelos professores de creche
¢ formado pelo elemento paciéncia, enquanto que entre os professores de
pré-escola destacam-se os termos paciéncia e amor.

Outra palavra que compde a zona de contraste no quadrante inferior esquerdo
€ inclusdao (f= 4 e OME=2.5). Inferimos, a partir da presenca desta palavra no
quadrante, que com a democratizagdo da sociedade, o processo de inclusdo das

pessoas com deficiéncia tem se intensificado, principalmente, nos espacos de
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Educacao Infantil e Superior, antes mais excludentes. Nesse contexto, o acesso e
garantia de educagao as criangas tém sido mais efetivos. Assim, é possivel que a
evocacgao a palavra inclusao por parte das participantes, ao se referirem a pratica
docente na Educacao Infantil, queira expressar os desafios frente a diversidade com
que procuram lidar e respeitar. A justificativa da participante (Profa. 36-G5-EM)
indica: “[...] a inclusédo social € uma questdo na constru¢gdo de uma sociedade, pois
trabalha o estabelecimento de regras que promove a igualdade entre todos os
grupos”.

De acordo com Santos e Almeida (2017), mesmo que a inclusdo educacional
seja um direito garantido na legislagdo, inumeros fatores tém dificultado esse
processo nas instituicbes publicas, a saber: escolas sem estrutura fisica que
contemple a acessibilidade, auséncia de professores qualificados e dificuldade na
obtencdo de um diagndstico capaz de indicar perspectivas para o desenvolvimento e
aprendizagem das criangas com deficiéncia.

No quadrante da zona de contraste localizamos, ainda, a palavra formagao
(f= 4 e OMI 4.2), também considerada no exercicio da pratica docente na Educacao
Infantil. Associada a termos presentes no possivel nucleo central como
planejamento, responsabilidade e compromisso, a palavra formagao sugere a
necessidade de preparo técnico para o desenvolvimento dessa pratica.

Sabemos que por muito tempo, atributos considerados da “natureza” feminina
como o cuidado, a paciéncia e o carinho por criangas eram vistos como suficientes
para ser professora de Educacgéao Infantil. Em termos legais, no Brasil, foi somente a
atual LDB 9394/96 que preconizou um nivel minimo de formacéao para ser professor
dessa etapa da Educagao. Assim, observar o termo formagao como integrante
desse universo simbdlico das participantes ao pensarem na pratica de Educagao
Infantil constitui-se como um avanco.

De acordo com a justificativa da participante n° 37, a formacéo é norteadora
da atuacao profissional e do acesso a conhecimentos especificos que contribuem
para sua pratica na Educacéo Infantil. Justifica: “[...] a formag&o académica norteia o
conhecimento para o exercicio da profissdo, € bem especifico esse cuidado e
trabalho com a base do ensino que é a Educacéo Infantil” (Profa. 37-G4-EM).

Em um estudo bibliografico sobre identidade e formacao docente na educacgéao
infantil, Paula, Akamine e Azevedo (2016), reconhecem que a identidade do

professor & construida ao longo da vida, mesmo antes do ingresso na formagao
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inicial. No entanto, & na formacéo inicial que o professor se profissionaliza e recebe
subsidios para melhor compreender sua profissdo. As autoras defendem que essa
formacao profissional deve ocorrer em nivel superior.

Também faz parte da zona de contraste o termo metodologia (f=3 e
OMI=2,0). Esta palavra, em articulagcdo com formagao e planejamento presente no
possivel nucleo central, sugere novamente o carater sistematico da pratica docente
na Educacao Infantil. Tais palavras indicam se tratar de uma agao orientada por
objetivos, concretizada por meio de estratégias que possibilitem o desenvolvimento
e aprendizagem das criangas. Ao escolher esta palavra como importante, justificou
uma das professoras: “Acho muito importante uma metodologia de facil aceitacéo
pelas criangas” (Profa. 20-G4-CEMEI).

As palavras que povoam as representacdes sociais das professoras as quais
acabamos de comentar (formagdo, metodologia e planejamento) e suas
justificativas, estdo em consonancia com Oliveira (2010), quando diz que compete
ao professor de Educacgao Infantil criar oportunidades para garantir experiéncias e
aprendizagens e, mediante olhar atento, acompanhar as diferentes formas pelas
quais a crianga aprende e se desenvolve. No entanto, adverte que para o professor
criar essas possibilidades, é necessario que Ihe sejam garantidas condigbes de
trabalho, reconhecimento, formacgao e valorizagao profissional.

Por fim, na zona de contraste, situamos a palavra acolhimento que
alcancou (f= 4 e OMI=2). Conforme as participantes, o acolhimento favoreceria o
senso de pertencimento da crianga ao ambiente educacional e ao grupo, e desse
modo, propiciaria um ambiente favoravel as relagcbes e ao desenvolvimento da
crianca. Justificou uma professora: “[...] acredito que, sendo a Educagao Infantil a
porta de entrada da escola, a crianga se sentindo acolhida, se sentira segura e a
aprendizagem acontecera com tranquilidade” (Profa. 15-G5-EM). Pelo exposto, é
possivel inferir que relacbes afetivas bem sedimentadas podem favorecer o
acolhimento das criangas quando ingressam na Educacéo Infantil.

Na mesma direcdo do que diz a professora sobre acolhimento, Stacioli
(2013), pondera que adaptagao e acolhimento na Educacgao Infantil se completam.
A adaptacédo é entendida como o esforgo que a crianga realiza para ficar bem no
espacgo coletivo, povoado de pessoas grandes, pequenas e desconhecidas. As
relacdes, regras e limites sao diferentes daquele espago doméstico a que ela esta

acostumada, o que exige um grande esfor¢o por parte da crianga que chega e que
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esta conhecendo o ambiente da instituicdo. O acolhimento é fundamental a
adaptacao, a permanéncia e ao sucesso da crianga que depende da forma como é
acolhida nas instituicdes.

Conforme apresentamos, o quadrante inferior esquerdo apresenta palavras
que solidificam o possivel nucleo central como, por exemplo: palavras como
formacao e metodologia podem ser articuladas aos termos planejamento,
compromisso e responsabilidade. Ao passo que cuidado, acolhimento e
paciéncia podem ser aproximados das palavras afetividade e amor, como
elementos subjetivos que expressam sentimentos comuns as relagdées na Educacgéo
Infantil. Por sua vez, a musicalizagdo como uma das linguagens a ser trabalhada
com as criangas, pode se articular a ludicidade que foi o termo com maior
frequéncia de evocacao entre as participantes da pesquisa. E, por fim, tendo em
vista uma maior abertura das escolas as criangas com deficiéncia, situamos a
palavra inclusao como um vocabulo que expressa possiveis desafios a pratica
docente na Educacéo Infantil no contexto atual.

Assim, os resultados confirmam a zona de contraste da estrutura
representacional como uma arena que, apresentando elementos diversificados,

complementa ou confronta o possivel nucleo central de uma representagao social.

5.1.4 Pratica docente na Educacao Infantil: elementos da periferia mais

distante
f OME

Criatividade 6 4

Respeito 6 2.8
Conhecimento 5 3.8
Jogos 4 4.2
Desenvolvimento 4 34
Oralidade 3 34
Disponibilidade 3 4.7
Pesquisa 3 3

Interacao 3 4.7

O quadrante inferior direito do quadro 4, denominado de segunda periferia, é
ocupado por termos que obtiveram menor frequéncia e que nado sido escolhidos

como importantes. As palavras que compdem esse quadrante sao: criatividade,
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respeito, conhecimento, jogos, desenvolvimento, oralidade, disponibilidade,
pesquisa e interagdo. Para anadlise do material contido na segunda periferia,
reunimos esses termos de modo a indicar como eles integram 0O universo
representacional investigado.

No primeiro grupo, situamos as palavras criatividade (f=6 e OMI=4),
conhecimento (f=5 e OMI=3.8), jogos (f=4 e OMI=4.2) e oralidade (f=3 e OMI=3.4)
sao elementos que se interligam a ludicidade, musicalizagao, brincadeira e
explicitam algumas das estratégias e conhecimentos comuns a pratica docente na
Educacao Infantil.

As palavras respeito (=6 e OMI=2.8) e disponibilidade (f=3 e OMI=4.7)
podem ser associadas aos vocabulos compromisso, dedicagcao e
responsabilidade, formando o segundo grupo, e destacando o engajamento dos
participantes com o trabalho que desenvolvem junto as criangas. As justificativas de
duas professoras a palavra respeito sio ilustrativas desse empenho: “[...] respeito é
a base de tudo em qualquer situagao, através dele conseguimos atingir as demais”.
(Profa. 54-G4-EM); “respeito em primeiro lugar, sempre! Respeito as dificuldades e
ao trabalho com criangas menores, que precisam muito da nossa atencao e cuidado
nesta fase” (Profa.7-G5-EM).

No terceiro grupo, incluimos as palavras conhecimento e pesquisa, que sédo
termos com baixa frequéncia e ordem de importancia, articulados aos elementos
formacao, planejamento, metodologia, solidificando a representagcdo social de
pratica docente na Educacgao Infantil como algo sistematico, que exige saber técnico
ao seu exercicio.

Interagao (f=3 e OMI=4.7) e desenvolvimento (f=4 e OMI=3.4) sdo palavras
também presentes no quadrante da segunda periferia. Elas se associam aos demais
termos da estrutura, destacando a importancia de relagcdes ao desenvolvimento e
aprendizagem das criangas. Assim como acolhimento e afetividade, sdo termos
indicados como fundamentais a adaptacdo e permanéncia das criangas na
educacao formal.

Entendemos com Abric (1994; 2000) que o sistema periférico € um
complemento indispensavel do sistema central porque protege, atualiza e
contextualiza suas determinacdes normativas, permitindo aos sujeitos a flexibilidade
e adequacao de suas representagdes as mudancgas e experiéncias cotidianas. No

ambito desta pesquisa, fica evidenciado que os elementos periféricos mais distantes
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sinalizam para representacdes de pratica docente na Educacgao Infantii com
caracteristicas mais profissionalizadas e menos naturalizadas, pois aspectos
técnicos, metodoldgicos e das relacbes dessa pratica compuseram esse ultimo
quadrante analisado.

Com a analise da estrutura das representacdes sociais de pratica docente na
Educacao Infantil, constatamos que ela se apresenta imbricada de elementos
comuns a literatura especializada, associados a mecanismos reguladores das
politicas curriculares a Educacado Infantil. Depreendemos que o conteudo
representacional que identificamos € um todo que articula elementos do possivel
nucleo central, elementos de contraste e periferias (préxima e distante). A esse
respeito, Campos (2021) enfatiza que a representacdo social € uma estrutura,
constituida por elementos centrais (mais rigidos) e periféricos (mais flexiveis), que
permitem entender melhor as relagdes entre consensos e diversidade no que se
refere ao objeto investigado.

No ambito deste estudo exploratorio, admitimos ter conseguido capturar essa
estrutura e, com a continuidade da pesquisa, pretendemos explicitar melhor essas
representacdes sociais e as complexas relagdes que elas estabelecem a pratica
docente na Educacéao Infantil.

Nesta etapa exploratéria da pesquisa procuramos identificar a estrutura das
representacdes sociais de pratica docente na Educacao Infantil, construidas por
professoras e professores que atuam nessa primeira etapa da educacgao basica.

Para atingir esse objetivo, utilizamos um questionario organizado em duas
partes: a primeira com a caracterizacdo dos sujeitos, a segunda composta pelo
Teste de Associacao Livre de Palavras — TALP. A investigacao permitiu identificar os
possiveis elementos centrais e periféricos que circundam a representacao de pratica
docente na Educacao Infantil. Os resultados evidenciaram que a estrutura das RS
de pratica docente na Educacdo Infantil apresenta-se justaposta a elementos da
literatura especializada e normatizagao curricular.

O possivel nucleo central das RS de pratica docente emergiu a partir dos
dados construidos pelos sujeitos. Observamos uma forte relagdo entre aspectos
subjetivos como amor e afetividade relacionado as praticas, ao mesmo tempo,
destacando aspectos técnicos, que como no caso do planejamento, aparece como

caracterizador da intencionalidade pedagogica.
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Em sintese, identificamos que a estrutura das representacdes sociais de
pratica docente na Educacao Infantil dos professores investigados inter-relaciona e
ressignifica, com maior ou menor intensidade, o discurso circulante da literatura e
legislac&o vigente sobre a educacao da crianca de zero a cinco anos.

Reiteramos que as analises aqui apresentadas sdo provisérias, afinal, os
resultados dessa primeira etapa exploratéria foram aprofundados com a inclusao de
outros sujeitos. Com o prosseguimento da pesquisa, buscamos atingir os demais

objetivos tragados pelo o estudo.

5.2 Elementos Centrais das Representagdes Sociais de Pratica Docente na

Educacgao Infantil

Apos concluirmos a primeira etapa deste estudo, prosseguimos com seu
desenvolvimento. Assim, o objetivo desta segunda etapa é explicitar os elementos
centrais das representagdes sociais de pratica docente na educacéao infantil. Para
concretiza-lo, utilizamos um procedimento associativo que consistiu na realizagao de
triagens hierarquizadas sucessivas (Abric, 1994) inspiradas no teste do nucleo
central, cuja finalidade foi confirmar os elementos que efetivamente estruturam o
nucleo central das representagdes, utilizando as cognigbes correspondentes ao
possivel nucleo central das representagdes sociais dos sujeitos (identificadas na
fase inicial da pesquisa).

As triagens hierarquicas sucessivas consistem em uma técnica elaborada e
validada experimentalmente por Abric (1994), com o objetivo de complementar a
anadlise das producdes obtidas através de associagcbes livres. Assim, tendo
identificado um possivel nucleo central de pratica docente nas palavras (ludicidade,
amor, planejamento, compromisso, dedicacao e afetividade), utilizamos as
mesmas para realizar o referido teste de centralidade.

Para preparacdo do material procedemos da seguinte forma: cada uma das
palavras foi digitada em letras grandes e visiveis em cartelas individuais plastificadas
(Apéndice 03), e esse conjunto de seis cartelas foi disponibilizado ao participante no
momento de aplicagéo do teste.

Com esse material em maos, nos dirigimos as escolas em que atuavam as
professoras, que antecipadamente haviam confirmado participagcdo e agendado

conosco. Ao nos encontrarmos com elas, agradecemos pela adesdo ao estudo e
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apresentamos o termo de consentimento livre esclarecido. O referido documento
anunciava a nossa vinculagao institucional, o objetivo da pesquisa e as condi¢des de
participacdo como a preservacdo da identidade e o sigilo sobre a participagao.
ApOs essa exposicdo, em sessao individual com cada uma, pediamos que
preenchessem seus dados profissionais (em protocolo proprio)™ e informavamos
que realizariamos um teste rapido, que funcionaria como um “jogo" e essa conversa
seria gravada.

Com a anuéncia da participante, procedemos da seguinte forma: 1°)
disponibilizamos as cartelas em alguma superficie de modo que todas elas ficassem
bem visiveis; 2°) pedimos que olhasse e lesse com cuidado o conjunto das seis
palavras/cartelas apresentadas; 3°) retirasse, dentre as seis palavras, apenas duas
palavras que fossem consideradas mais importantes ao pensar na sua pratica como
docente da Educacado Infantil, desprezando as demais; 4°) tendo ficado somente
com duas palavras, pedimos que, olhando para elas, retirasse uma e ficasse
somente com aquela que na sua percepgao, era indispensavel quando pensava na
sua pratica docente como professor/a de Educagéao Infantil; 5°) por fim, tendo em
maos a cartela com a palavra que foi escolhida e considerada como indispensavel a
essa pratica, solicitdvamos que justificasse sua escolha, ou seja, que explicasse
porque a palavra era indispensavel quando pensava na sua pratica docente na
Educacao Infantil.

Inicialmente, na primeira rodada de escolhas, conferimos que as palavras
escolhidas pelas professoras como mais importantes, em ordem de frequéncia (da
maior para menor) como esta demonstrado no quadro abaixo, foram: planejamento,

afetividade, ludicidade, compromisso, amor e responsabilidade.

4 Apéndice 05
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Quadro 5 — Palavras consideradas mais importantes pelas professoras quando pensam em

pratica docente na Educacéo Infantil

Palavra f
Planejamento 17
Afetividade 13
Ludicidade 08
Compromisso 07
Amor 06
Responsabilidade 03

Fonte: Autoria prépria, 2024.

E importante salientar que, quando apresentamos as cartelas as

participantes, muitas diziam ter dificuldade para fazer uma unica escolha. De acordo

com as professoras, todas as palavras estavam muito imbricadas com a realidade

de suas praticas na Educacéao Infantil. O mesmo ocorreu diante do par de palavras

escolhidas como mais importantes; ao pedirmos que escolhessem a palavra

indispensavel a sua pratica docente na Educacao infantil, percebemos que a escolha

demandava tempo por parte das professoras. Abaixo, o quadro 6 apresenta as

palavras indispensaveis a pratica docente na Educacgido Infantil segundo as

participantes dessa fase desta pesquisa.

Quadro 6 — Palavras consideradas indispensaveis pelas professoras quando pensam em

pratica docente na Educacéo Infantil

Palavra f
Planejamento 14
Amor 04
Afetividade 03
Compromisso 03

Fonte: Autoria prépria, 2024.
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Em relacdo a escolha da palavra que, para as professoras, seria
indispensavel a sua pratica na Educacao Infantil, a partir das escolhas das 27
participantes obtivemos o seguinte resultado: 14 escolheram planejamento, quatro
escolheram amor; trés indicaram afetividade; trés escolheram compromisso; duas
ludicidade e uma escolheu a palavra responsabilidade. Vale ressaltar que, como
procedemos na etapa anterior da pesquisa, para a analise dessas palavras,
mantivemos trés como frequéncia minima de escolha.

Conforme apresentamos no quadro 6, a palavra planejamento (f=14) foi a
mais escolhida como indispensavel pelas professoras. Sem duvidas, essa palavra
destaca-se entre as demais, caracterizando-se como uma prioridade entre as
docentes investigadas, constitui elemento indispensavel a sua pratica, foi escolhida
por mais de 50% do grupo pesquisado. Planejamento seria, para esse grupo, o
elemento referendado como estruturador e norteador da pratica docente na
Educacao Infantil, apresentado como um elemento nuclear, onde todos os outros se
organizam e se estabelecem a partir dele. Nessa perspectiva, lembramos Araujo e
Perez (2021, p.2), para os quais “atualmente, a pré-escola é considerada por lei
como parte da Educacao Basica, por essa razao, deve ser vista também como uma
etapa que abrange o ensino sistematizado e planejado dos conhecimentos
cientificos”

Compreendemos que a Educacgdo Infantil, desde a sua génese até os dias
atuais, passou por diversas mudangas, principalmente no que se refere a sua
funcdo, que por muito tempo foi designada como espago de assisténcia,
vocacionada a guardar criangas, distante de uma funcéo pedagdgica formativa da
crianga. Desse modo, constatar que planejamento é o termo reconhecido como
indispensavel pelas professoras a pratica na Educagédo Infantil, representa um
avango.

Nas justificativas das professoras, o planejamento foi descrito como um
elemento indispensavel a pratica docente na Educacao Infantil, e caracterizado de
maneira ampla, como um guia orientador e estruturador das praticas, indispensavel
para organizar o desenvolvimento das atividades cotidianas, a rotina, um meio para

concretizar objetivos e metas da Educacgao Infantil.
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De acordo com a Profa. 5%, “[...] o planejamento esta nesse lugar mesmo,
organizador na vida do professor e na vida dos estudantes”. Para Francisco (2020),
o objetivo do planejamento é facilitar e organizar a acdo pedagdgica. Esse objetivo
aparece nas justificativas das professoras 8, 11 e 17 que destacam o planejamento
como norteador de suas praticas: “planejamento que a gente faz, [...] a gente
consegue, pelo menos, ter um norte, essa atividade vai caber, ou as vezes, vocé
pensa na atividade naquele dia, ai vocé vé a turma, ai vocé diz ndo, vai da pra fazer
hoje ndo...” (Profa. 08); “Em primeiro lugar planejamento [...], eu tenho que ter ele
pra ser meu norte, 0 meu norte, sendo nao rola, as vezes esquece ou nao planeja é
diferente [...] ndo flui” (Profa. 11); “O planejamento é a palavra, é...eu acho
indispensavel, porque sem planejamento vocé fica assim...sem norte [...]" (Profa.
17).

As professoras acrescentam que o planejamento € indispensavel a
organizacédo da rotina, condugao e realizacdo das atividades no dia a dia, e para
previsdo das suas acbes nos momentos mais oportunos em relagdo ao tipo de
atividade a ser realizada com a turma e aos objetivos pretendidos. Trata-se de um
meio que possibilita, ao mesmo tempo, reflexdbes que antecedem a pratica e sao
posteriores a ela. Ramos (2016), enfatiza que o planejamento corrobora a agédo do
professor de Educacdo Infantil auxiliando a organizagdo, encaminhamentos e
reflexdes acerca do seu fazer pedagogico.

O planejamento foi, ainda, relacionado a aspectos como a faixa etaria das
criangcas e as finalidades da Educacdo Infantil. As participantes destacaram a
necessidade de adequacgao do conteudo, atividades e objetivos as singularidades
das criangas matriculadas, nessa etapa educacional. Tais consideragdes aparecem
também na literatura, pois como afirma Francisco (2020), no contexto de Educagéo
Infantil, o planejamento tem como maior objetivo promover o desenvolvimento e a
aprendizagem, considerando os saberes e cultura das criangas. A justificativa da
professora 12 enfatiza a exigéncia do planejamento para se atuar com criangas da

Educacao Infantil:

[...] porque assim, vocé com criangas pequenas pode até se ter a
ideia de que nao precise de um planejamento, ai eu acho que é

® As participantes foram codificadas utilizando-se a abreviatura da palavra Professora (Profa.),
seguida do numero de ordem da realizagcéo do teste.
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quando mais se precisa, porque se nao tiver esse planejamento é
essa organizagao, ai ndo vai ter envolvimento das criangas.

Justificativas de outras professoras estdo em congruéncia com o ponto de
vista da professora 12, quando abordam que o planejamento é fundamental nessa
fase do desenvolvimento humano, bem como as implicagcdes concernentes a
educacdo desse publico especifico. Afirmam: “[...] porque se n&o tiver um
planejamento adequado, eu ndo vou poder trazer o que € de acordo com a idade
deles, entendeu? Porque se eu idealizar de ultima hora, uma atividade, pode ser que
eu nao esteja trazendo algo que vai ser condizente com a idade deles, que é cinco
anos [...]” (Profa. 07); “quando a gente faz o planejamento, a gente consegue
atender as demandas que a gente pensa pra aquela faixa etaria, do que aquela faixa
etaria precisa naquele nivel de desenvolvimento [...]” (Profa. 08); “[...] eu fico
pensando que ha de se ter um planejamento pra trabalhar com os miudinhos [...]”
(Profa. 19).

Jesus e Germano (2013) confirmam a relevancia imputada ao planejamento
para as praticas na Educacdo Infantil por parte das participantes. Para esses
autores, a tomada de decisbes com base no planejamento € indispensavel a
concretizacdo do trabalho na Educagao Infantil, pois € a partir dele que o professor
determina o que quer e aonde quer chegar em relagdo aos seus objetivos.

Outros elementos estdo articulados ao planejamento que constitui o nucleo
central das representacbes da pratica docente na Educacgao Infantil, como, por
exemplo, a afetividade e ludicidade. Ao fazerem suas escolhas durante o teste, as
professoras confirmam que uma pratica assistematica, sem as devidas
preocupacdes com desenvolvimento das criangas, as dimensdes ludica e afetiva ndo

teriam como ser viabilizadas. Eis algumas justificativas nesse sentido:

[..] no planejamento eu vou também poder desenvolver essa
questao da afetividade, ta, entdo chegar somente com afetividade e
nao tiver um planejamento e nao saber o que vou fazer em sala de
aula ai fica dificil, (Profa. 12)

[...] a ludicidade, o amor, a afetividade a gente vai conseguindo no

decorrer do caminho, mas o planejamento sem ele a gente nao
consegue fazer nada por isso eu acho que o planejamento é
indispensavel. (Profa. 18)

[..] porque pra tudo na vida a gente tem que planejar, quando a
gente planeja, tudo acontece, [...] mas todas essas palavras tém que
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ta envolvidas, afetividade, o amor, o respeito, né, a dedicacdo, o
carinho, o compromisso, tem que ter [...] (Profa. 24)

As justificativas apresentadas pelas professoras 12, 18 e 24 corroboram a
nogcao do planejamento como base estruturadora, um elemento inegociavel da
pratica docente, que expressa as intencionalidades pedagogicas norteadoras da
pratica. E isso pode ser ratificado na justificativa de uma professora que diz: “[...] eu
acho que o planejamento é a base, ele € o corpo da educacgao, eu venho pra a aula,
sei tudo que vou fazer, se eu quiser acrescentar outras coisas ludicas vai ser
maravilhoso” (Profa.11).

Nesse contexto, novamente langcamos mé&o de Francisco (2020) ao definir o
planejamento como instrumento essencial para o desenvolvimento das agbes no
contexto da Educacgao Infantil, assim como em qualquer outra instadncia em que ha
intencionalidade.

A auséncia do planejamento, segundo as professoras, implica negativamente
na execugao das suas praticas, pois impede de desenvolver bem o trabalho, dificulta
o controle das turmas e as criancas sentem a falta de direcionamento e organizagao.
Afirmam: “sem o planejamento o professor ndo consegue executar nem o que ta no
pensamento dele, né, e nem [...] engajar a turma, porque todo mundo fica perdido”
(Profa. 05); “quando as criangas percebem que nao tem planejamento, a aula perde
um pouco seu caminho e fica meio perdida, a gente fica a desejar [...]" (Profa. 7); “se
nao tiver planejamento, eu ndo vou controlar, eu ndo vou me concentrar” (Profa. 8).

As falas das participantes a respeito das consequéncias da falta de
planejamento confirmam o que € dito por Nicolaio, Gruvald e Camargo (2021). Para
esses autores, o planejamento oferece diregao as agdes que pretendemos realizar.

O planejamento, ao ser considerado indispensavel, foi associado, ainda, a
seguranga no desempenho docente. A professora 17, com 10 anos de experiéncia
na docéncia e com trés meses de atuacado na Educacgao Infantil, disse: “eu estou
tendo ainda essa experiéncia inicial na educagao infantil, se eu nao tiver
planejamento eu vou me sentir insegura”. A suposta inseguranca gerada pela falta
de planejamento de que fala a professora esta em concordancia com Thomazi e
Asinelli (2009), que destacam a importancia do planejamento. Segundo esses
autores, mesmo que flexivel, ele permite autonomia e seguranga as professoras. O

planejamento € um apoio, uma base, sob a qual podem criar.
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A professora 27 justifica que em seu planejamento, sempre procura seguir as
exigéncias oficiais do municipio para a Educacao Infantil. Assim, a mesma destaca
que contempla as quatro grandes areas/eixos do curriculo dessa etapa da

educacao. Afirma:

[...] o meu planejamento, dentro do possivel, eu procuro fazer isso,
considerando os quatro niveis que a gente tem que trabalhar que séo
as quatro areas que a Prefeitura enfoca que é: o eu e o outro e nos,
€ a parte da matematica, a parte da linguagem, a parte das cores e
da musica, tudo de forma muito ludica [...].

O conjunto das justificativas sugere uma coeréncia com os autores Nicolaio,
Gruvald e Camargo (2021), que abordam a importancia do planejamento na
Educacgao Infantil e as peculiaridades dessa educacdo, além da influéncia de
documentos oficiais que regulamentam sua organizagao e as praticas profissionais
desenvolvidas no cotidiano.

Os resultados da hierarquizagado confirmam o planejamento como elemento
central, estruturador da representacio. As professoras atribuem a esse elemento um
valor simbdlico que mantém uma ligacao indispensavel com o objeto pratica docente
na Educacgado Infantil. Isso quer dizer que nessas representagdes sociais, 0
planejamento, quando dissociado do objeto da representacdo, perde o seu
significado. Os demais elementos amor, afetividade e Iludicidade apenas
fortalecem o sentido de planejamento como estruturador das praticas.

Constatamos que as participantes que escolheram o planejamento como
indispensavel a pratica docente na Educagao Infantil fazem parte de um grupo
heterogéneo no que se refere a faixa etaria e ao tempo de atuagéo docente, ou seja,
as justificativas partiram tanto de professoras em inicio da carreira docente como de
docentes com mais de 30 anos de exercicio profissional e préximas a aposentadoria.
Foram professoras com idades entre 28 e 64 anos que referenciaram o
planejamento como essencial as suas praticas. No que diz respeito a formagéo
académica, conferimos que, das 14 que escolheram o planejamento como palavra
indispensavel, 13 possuem formagao inicial no curso de Pedagogia; todas cursaram
a pos-graduacéao, 12 tém pods-graduacgao lato sensu, e duas, stricto sensu; sendo
uma mestre em antropologia, e a outra, doutora em educacdo matematica.

Depreendemos que planejamento ter sido a palavra indispensavel para o

grupo participante sinaliza que a pratica docente na Educagdo Infantil, mais
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especificamente nos grupos 4 e 5, tem centralidade no aspecto técnico como
estratégia para promover o desenvolvimento das criangas. Inferimos, ainda, que a
sua auséncia implica em uma pratica espontaneista e desprovida de objetivos.
Admitimos que a centralidade da representagdo social em planejamento sinaliza
avangos para essa primeira etapa da educacgao basica, tendo em vista as condi¢coes
histéricas que perpetuaram o carater assistencial da educagao de criangas no Brasil.

Conforme consta no quadro 6, das palavras consideradas indispensaveis a
pratica docente na Educacgao Infantil, a segunda foi amor (f=4). Ela foi escolhida por
quatro professoras como indispensavel a conducdo das suas praticas. As
justificativas para a escolha do termo aparecem vinculadas a questdes subjetivas,
ligadas a fé e também como um sentimento que abarca todas as dimensdes da
pratica docente na Educacgdo Infantii como o planejamento, o compromisso, a
responsabilidade e a ludicidade. O amor seria, conforme as professoras, uma forca
motriz para enfrentar as dificuldades e obter realizagéo profissional. A justificativa da
professora 6 ressalta o amor como esse elemento fundamental/orientador, de fé que

conduz todas as agdes e torna possivel a sua realizagao pessoal e profissional:

O amor, ele rege tudo! E tanto que dentro da palavra do Senhor ela
diz, que em primeiro lugar o amor a todos, principalmente a Deus, a
familia ta ... e quando a gente se trata agora da nossa profiss&o, se
nao existir o amor, eu acho que nada segue porque 0 amor mesmo
diante de tanta luta. Ele consegue vencer, consegue ser resiliente,
ele consegue ser corajoso e enfrentar tantos obstaculos que a gente
passa e dentro dessa nossa profissao [...].

Interessante observar que, na justificativa acerca do amor abordado pela
professora 6, ha uma referéncia a sua proépria fé crista, remetendo a um dos livros
frequentemente lidos no meio cristdo. O mesmo esta localizado na Carta de Paulo
aos Corintios, conhecido como “capitulo do amor”, onde o autor, o apdstolo Paulo,
ensina sobre a importancia do amor na vida cristd e como ele deve ser a base de
todas as atitudes, a forca capaz de superar qualquer desafio e superar qualquer
obstaculo: “O amor tudo sofre, tudo cré, tudo espera, tudo suporta” (I cor., 13:7).
Ainda nessa mesma direcdo, trazemos a justificativa da professora 3, que
semelhante a professora 6, declara que o amor é indispensavel a sua pratica por ter
um carater substancial que envolve todas as suas acdes: “[...] se ndo tiver o amor,

eu acho que nada disso ai, [...] porque tem que ter muito amor pra vocé pensar em
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tudo, em cada situagdo, em cada...o que vocé vai colocar no seu planejamento”. Por
fim, nota-se que o amor é o principio orientador das agdes dessas professoras.
Starosky (2015), em um estudo sobre o amor e a educacdo a partir de
aspectos filosoficos, destaca as contribuicdes ao valor educacional do amor, a
formacéo do carater e a importancia da sabedoria na educacao. O autor considera
como inquestionavel a importancia do amor em todos os ambitos da convivéncia
humana e reafirma a sua essencialidade, sobretudo, para o ato educativo. Dessa
forma, concorda que a genuina educagao é aquela que, antes de perguntar sobre
que tipo de educacdo considera melhor, busca responder: que tipo de homem quer
formar? Afirma Starosky (2015, p. 202): “Ciente de que amar e fazer o bem é o fim
de todo agir humano e que os amores humanos sempre serdo meras analogias,
extensdes e prolongamentos do Amor Absoluto, o inventor de todos os amores”.

Em relagdo a aspectos ligados a espiritualidade que influenciam a pratica
docente, Franca et al. (2021), ao estudar as representagdes sociais de professores
de um centro universitario, enfatiza que a espiritualidade tem sido um meio para
enfrentar problemas e resolver questdes existenciais, tendo como fonte a
transcendéncia. De acordo com os resultados da sua pesquisa, a espiritualidade
constitui uma pratica importante na vida dos docentes.

A palavra amor também foi escolhida como indispensavel pela professora 9,
que a destacou como a mais importante, porém sem excluir as demais palavras.
Segundo ela, o amor € o norteador dos varios elementos que compdem a sua
pratica na Educacgéo Infantil, o enredo mais abrangente que orienta sua conduta

docente, inclusive no planejamento. Justificou a professora:

[...] eu procuro praticar esse amor dentro de todas essas palavras
que também tém aqui, com responsabilidade, com compromisso,
com a ludicidade, porque a ludicidade vem do prazer, se n&o tiver o
amor, ndo vai ter o prazer, se vocé nao tem aquele compromisso...
Mas também tudo tem que ser bem planejado, claro que nés
fazemos um planejamento [...].

A palavra amor também foi associada a condicao de caréncia de varias ordens
apresentadas pelas criangas da Educacéo Infantil publica, principalmente a caréncia
afetiva no convivio familiar, que para essas professoras, tém implicacbes negativas
para o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas. As justificativas das

professoras 3, 6 e 10 sugerem esse sentido de amar para compensar as caréncias
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das criangas. Elas afirmam: “[...] as vezes, ela pode nao ter uma base familiar, mas
quando ela chega numa escola, numa creche que ela encontra aquele amor, aquela
afetividade que tem por ela onde ela ndao encontra em lugar nenhum” (Profa. 3); “[...]
a gente tem que mostrar a eles o caminho do amor pra depois do caminho do amor,
vir o aprendizado, entendesse?”; (Profa. 6); “[...] s@o criangas carentes, carentes de
amor, de afetividade, carente de familia mesmo, entdo quando a gente vem trabalhar
com essas criangas, o amor, quando a gente coloca amor, o trabalho se torna
melhor, o aprendizado, entdo, pra mim, o amor, ele é o fator mais importante” (Profa.
10).

Ao analisarem a atuacado docente na Educacao Infantil, Souza, Oliveira e
Macedo (2022) informam que a convivéncia amorosa pode favorecer a construgao
de uma pratica cidada, democratica e solidaria, suscitada a partir de vivéncias e
experiéncias que sao construidas no acolhimento e na escuta das reais
necessidades das criancas. A propria concepcado de Educacao Infantil destaca os
aspectos subjetivos que envolvem essa etapa educacional, ao frisar o bindémio
educar e cuidar como elementos fundantes dessa educagdo, os quais estao
amplamente evidenciados em todos os documentos oficiais que fazem referéncia a
Educacao Infantil. Convém, no entanto, destacar que, assim como em outras etapas
educacionais, a crianga seja cuidada e educada como sujeito histérico e de direito, e
que as praticas ligadas ao cuidar e ao educar estejam fundamentadas nos aspectos
pedagogicos que envolvem as suas necessidades.

Fazendo uma analise sobre a especificidade desse grupo de professoras que
escolheram a palavra amor como indispensavel a sua pratica docente na Educacéao
Infantil, identificamos que se trata de um grupo pequeno e homogéneo, pois as
quatro professoras tém formagao inicial em Pedagogia e uma delas €&, também,
graduada em Biologia. Todas possuem pés-graduagao /lato sensu, porém, o que
mais nos chamou a atencgao foi o fato de todas elas terem entre 30 e 40 anos de
atuacéo na docéncia. Ou seja, sdo professoras notoriamente mais experientes e que
se encontram na faixa etaria entre 45 e 64 anos de idade. Esse perfil nos permite
inferir que o subgrupo possui uma representacéo da pratica docente na Educagao
Infantil marcada por uma perspectiva mais maternal/subjetiva do trabalho com
criangas. Tal resultado nos remete a Marques e Carvalho (2017), quando declaram
que a pratica educativa (professor/escola) “carrega as marcas do tempo atual, das

acdes humanas atuais, mas contém também vestigios do passado, tendo em vista
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que a existéncia de nova realidade nao significa o desaparecimento da anterior, mas
a sua transformagao” (p.122). Isto significa dizer que estamos diante de um pequeno
grupo de docentes que compartilha significados dessas praticas com carater
compensatoério, com forte marca histérica da Educagao Infantil.

A palavra afetividade foi escolhida como indispensavel para a pratica
docente na Educacao Infantil por trés professoras. Percebemos que as palavras
amor e afetividade apresentaram justificativas muito proximas pelas participantes.
Dessa forma, assim como foi justificado pelo grupo de professoras que o amor era
requisito importante ao trabalho com criangas pequenas, 0 mesmo ocorreu com a
palavra afetividade, que foi associada ao acolhimento e envolvimento das criancas.
Por exemplo, de acordo com a Profa. 16: “[...] afetividade engloba tudo assim. E a
principal coisa, assim principal é... o elemento principal pra gente trabalhar com
crianga, eu acho, que a afetividade é a mais importante, € fundamental na Educagao
Infantil”.

As demais justificativas das docentes para a palavra afetividade foram
associadas ao acolhimento, a caréncia e a faixa etaria que pressupdem essa
necessidade de maior aproximagao da professora com as criangas.

Sobre a caréncia das criancas, as professoras destacam essa dificil realidade,
relatando que muitas delas estdo expostas, em sua convivéncia familiar, a escassez
de atencao e afeto, restando apenas serem valorizadas, acolhidas e cuidadas pela
instituicdo educacional e, principalmente, pela professora. Na visdo das docentes,
suas praticas afetivas contribuem de forma decisiva para o engajamento das
criangas com relagao ao interesse em aprender e se desenvolver. Para Ribeiro et al.
(2021), quando o professor trabalha as relacbes que favorecem a aproximacgao
professor/aluno por meio do respeito, amor e apoio recebidos, isso contribui para
melhorar a confianga da crianga, fazendo-a se sentir mais segura e protegida. Como
bem coloca a Profa. 4 na sua justificativa:

Fico com a afetividade, porque eu acho assim, que quando vocé
transmite algo de bom, ele realmente... é... o retorno € bem maior,
entdo, as vezes, a gente tem alunos que tém outra realidade em
casa, né, outras dificuldades, e ai se eles ndo sao recebidos com
essa acolhida, com esse afeto que, as vezes, ndo... Assim, nao é
que ndo acontega em casa, mas, as vezes, pode ndo acontecer, eles
encontrem, as vezes, esse afeto aqui na escola, entdo € muito mais
facil a gente conseguir essa acolhida, né, que eles realmente se

envolvam é... no que acontece na escola, na aprendizagem, na
criatividade, né, na imaginacgéo e € necessario pra essa idade.
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Conforme Santos (2017), a tarefa educativa implica a compreensdo da
pessoa completa, que reconhece quando a presengca dos afetos interfere na
aprendizagem da crianga e busca oferecer espago para o cognitivo como
estruturador do afeto. A compreensido de que a dimenséao afetiva € um dos fatores
imprescindiveis para o desenvolvimento integral da crianga € bastante evidenciada
pela psicologia da educag&do, compondo inclusive o repertorio oficial do curriculo
nessa etapa, além da propria literatura especializada. Almeida (2005), ao escrever
sobre as contribuicbes de Wallon a Psicologia e ao desenvolvimento da educagéao,
afirma que toda disposigcao afetiva tem ressonancias motoras, cognitivas e
vice-versa, e todas elas tém um impacto na constituicdo do individuo como um ser
integral.

O outro aspecto que justifica a escolha da afetividade como termo
indispensavel a pratica na Educacéao Infantil refere-se a faixa etaria dos alunos que
frequentam essa etapa educacional. Visto que sao criangas, trata-se de um publico
especifico com caracteristicas que sugerem essa centralidade do afeto como um

pré-requisito as praticas. Justificou uma das entrevistadas:

Entdo assim, a afetividade para o professor, eu digo pra todos, e
principalmente do infantil, porque ¢ um publico mais préoximo. Nao
que os outros ndo sejam. Mas, pela questdo da idade mesmo da
crianga, pela referéncia da crianga, né [...] Entdo, se a gente nao tiver
esse... pré-requisito, digamos assim, o trabalho nao flui com crianca
de educacao infantil. De uma forma geral, € muito importante, mas,
na educacgdo infantil, eu acho fundamental pra o desenvolver da
nossa pratica. (Profa. 22)

Os resultados do estudo de Ribeiro et al. (2021), por exemplo, mostraram que
a percepcao docente sobre a afetividade na educacao infantil possibilita que os
lagos afetivos constituidos nos primeiros anos escolares contribuam de forma
significativa para o desenvolvimento e aprendizagem da crianga.

Na mesma perspectiva, Martins e Santos (2020), ao tratarem sobre a
afetividade, admitem seu papel fundamental nas relagdes, algo que influencia o
interesse da crianga em seu processo de desenvolvimento e aprendizagem. Para
esses autores, os contextos escolares mais amistosos permitem que a crianga tenha

um desenvolvimento mais estavel e adequado para que haja um estabelecimento de
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relagdes interpessoais positivas com aceitacao e apoio, possibilitando, assim, o
sucesso dos objetivos educativos.

Assim como ocorreu com grupo anterior, das professoras que escolheram a
palavra amor como indispensavel a pratica na Educagao Infantil, também ocorreu
com esse grupo que escolheu a palavra afetividade. E um grupo mais uniforme,
composto por trés professoras mais maduras, com atuagado na docéncia que varia
entre 24 e 41 anos. As trés cursaram o magisterio e Pedagogia, tendo uma delas 70
anos de idade. Ela é a professora com mais idade de todo o grupo e ja é
aposentada, mas continua atuando na docéncia. Todas possuem pdés-graduagao.
Podemos dizer que a perspectiva subjetiva prevalece nas representagdes sociais de
pratica docente na Educacao Infantil.

Por fim, trazemos a palavra compromisso como uma das palavras escolhidas
pelas participantes da pesquisa como indispensavel a pratica docente na Educacao
Infantil. Essa palavra foi escolhida por trés professoras, e as justificativas destacam
a responsabilidade e o comprometimento com o proprio desenvolvimento pessoal e
profissional, e com os alunos, sobretudo, como uma forma de superacdo e
enfrentamento das dificuldades. Desse modo, as professoras justificaram sua

escolha dizendo:

Eu vou ficar com compromisso porque aquilo vai ta dentro, pra mim
compromisso trata da...da responsabilidade que o professor tem de
fazer o que é preciso, entdo eu sou uma pessoa que eu me
comprometo sempre, diariamente a fazer o que é necessario, [...]
esse comprometimento me leva a aprender a fazer pra...pra eles, né,
nao é pra mim é pra eles, tem coisas que eles precisam que eu ainda
nao sei e ai eu t6 buscando, ai eu acho que eu fico mais com o
compromisso, né! (Profa. 1)

Compromisso porque eu acho que o docente, ele tem que ta com
compromisso naquilo que ele faz, pra dar sempre o melhor dele, né,
pra conseguir fazer com que as coisas fluam. Entdo eu acho que isso
€ a chave porque... vao vir dificuldades, vao vir problemas, mas eu
acho que, se vocé tem compromisso naquilo, se vocé realmente ta ali
compromissado, dedicado a aquilo, as coisas, elas vao conseguir
fluir [...] (Profa. 15)

A palavra compromisso também foi justiicada como uma palavra
indispensavel, englobando todas as demais que integram o nucleo central das
representacdes sociais de pratica docente na Educacdo Infantil. Justificou outra

docente: “O compromisso de realizar as atividades, de fazer... de fazer com que
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minha atuagédo ela seja realmente uma atuagado, é... incluindo responsabilidade,
planejamento, amor, afeto, e realmente é... dedicagao” (Profa. 21).

As professoras reiteraram o compromisso frente as dificuldades que se
apresentam no dia a dia, os varios papeéis que precisam assumir. Para elas, é o
compromisso que as impulsiona a ultrapassar as barreiras que estdo impostas no
contexto da docéncia.

Conforme apresentamos acima, as justificativas a palavra compromisso
aparecem alinhadas ao engajamento com a profissdo, com a formagao e
capacitacao, ao mesmo tempo que € tomado como um meio de superagao das
dificuldades que estao presentes no dia a dia de sua pratica, das varias demandas
presentes na atuacdo das professoras. No trabalho de Silva e Machado (2016),
desenvolvido com professoras de Educacéo Infantil sobre a identidade profissional,
0 compromisso € colocado como destaque entre professoras, entendido como um
preparo adequado para trabalhar com as criangas. Com base nos resultados, as
autoras afirmam que: “Os aspectos relacionados a formacgao e a profissionalizagcao
para o atendimento da primeira infancia vem sendo defendidos no cenario
educacional” (Silva; Machado, 2016, p. 13).

As trés professoras que consideraram compromisso como palavra
indispensavel a pratica na Educagao Infantii demonstram valorizar os aspectos
técnicos da profissdo docente. Elas sdo todas pedagogas, porém, com relagao a
formagao posterior ou pés-graduacédo, das trés, uma concluiu o doutorado, a outra
tem quatro pés-graduagdes e a mais nova do grupo é recém formada e ainda nao
cursou pos-graduacao.

Em relagcao a analise das palavras, foi possivel perceber que, independente
do termo escolhido ser o planejamento, o amor, a afetividade ou 0 compromisso,
as escolhas em todos os casos tiveram justificativas que enfatizaram a faixa etaria
dos alunos como um aspecto importante da escolha.

Além disso, também constatamos que as justificativas evidenciam que a
palavra escolhida como indispensavel articula-se as demais, reforcando que todas
as palavras apresentadas compdem o universo representacional da pratica na
Educacdo Infantil. E importante destacar que os resultados derivados desse teste do
nacleo central expressam e validam os elementos anteriores da primeira fase da

pesquisa referente ao possivel nucleo central, pois evidenciam aspectos técnicos
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alinhados a aspectos subjetivos relacionados ao cuidar e ao educar na Educagao
Infantil.

Em sintese, podemos dizer que as palavras consideradas indispensaveis
correspondem ao Nucleo Central das Representagdes Sociais de pratica docente na
Educacao Infantil do grupo de professoras investigadas. Tal resultado corrobora com
o resultado na primeira etapa. No entanto, a testagem deu maior destaque ao
carater técnico dessa pratica, pois o0s aspectos subjetivos, como amor e
afetividade, que estiveram em proeminéncia com o TALP, apareceram de forma
menos expressiva com a hierarquizagao.

Conforme a abordagem estrutural, o nucleo central de uma representagao
social é determinado pelas condi¢gdes sociais, historicas, sociologicas e ideologicas e
esta diretamente associado aos valores e normas sociais. Ele é constituido do que é
comum a um grupo, consensual, coletivamente partiilhado e é resistente a
mudangas. O nucleo central tem a fungdo de gerar o significado basico da
representacdo e de determinar a organizagcdo global de todos os seus elementos
(Sa, 1996).

Em face do resultado da segunda etapa, podemos inferir que as
representacdes sociais de pratica docente na Educacao Infantil, embora contenham
aspectos subjetivos, tém nos aspectos técnicos sua maior centralidade. Os achados
confirmam e se alinham aos documentos legais que normatizam a Educagéao Infantil,

bem como a literatura especializada sobre a tematica.

5.3 Terceira etapa

Nesta sec¢do, apresentamos um panorama geral da pratica docente das seis
professoras, seguido de uma descricdo detalhada da rotina dessa pratica e dos
desafios enfrentados pelas participantes no exercicio da docéncia. Apds essa
descrigao e analise interpretativa, estabelecemos algumas relagdes com a estrutura
representacional de pratica docente na Educacao Infantil revelada na primeira e

segunda etapas desta pesquisa.

5.3.1 Panorama geral da Pratica docente na Educacao Infantil
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Conforme as instrucbes que nos foram dadas pelas seis professoras, foi
possivel depreender que elas tém clareza sobre a fungdo da Educacéao Infantil no
contexto atual. E com base no entendimento dessa funcdo que organizam e
planejam suas praticas na Educacdo Infantil. A acdo sistematica na qual as
professoras definem os conteudos, as estratégias de trabalho e as formas de avaliar
as criangas. Orientadas por essa ldgica, por meio da laS, ficou evidenciado que
essas praticas privilegiam o desenvolvimento emocional, social e pedagdgico das
criangas. A fim de melhor descrever a pratica das seis docentes, no quadro 7 a

seguir, apresentamos de maneira sintética seus elementos.

Quadro 7 — Caracterizagéo da Préatica docente das professoras

Elementos que Manifestagoes implicitas ou explicitas nas
balizam a instrugoes
Pratica docente dadas pelas professoras

Favorecer as aprendizagens de diferentes linguagens a

Objetivos partir das vivéncias diarias;

Proporcionar a socializacdo das criangas através de
processos interativos.

Contetidos Linguagem oral, escrita, padrdes silabicos; conceito de
gerais e letras e numeros; contagem; nog¢ao quantidade x
especificos numero, coordenacdo motora e regras de convivéncia.
Estratégias Acolhida, roda de conversa, jogos variados e
didaticas brincadeiras direcionadas ou livres, etc.
Observacao e registro de desenvolvimento de
Formas de competéncias em diferentes areas: social, emocional e
avaliacao cognitiva.
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagao Infantil
Orientagées ou DCNEI (2009);
Referéncias nas Base Nacional Comum Curricular- BNCC (2017);
quais se Politica de Ensino da RMER (2015/2019);
baseiam Caderno de Vivéncias Norteadoras para a Pratica

Docente na Educagao Infantil: O Curriculo em Agéo.

Fonte: Autoria propria, 2025.

Conforme demonstramos no quadro acima, identificamos, por meio das
instrugdes oferecidas, que as seis docentes desenvolvem agdes planejadas e
sistematicas em suas turmas de Educacéao Infantil. Mesmo que ndo sejam praticas
idénticas e homogéneas, ha uma convergéncia nas instrugbes, das quais
depreendemos como principais as seguintes finalidades: propiciar a interagao e a
socializagdo, e desenvolver os aspectos cognitivos por meio da apropriacédo dos

conhecimentos. Assim, notamos que sdo objetivos que se coadunam com o que
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preconiza a literatura da area que, em geral, adota um enfoque sdcio-construtivista
(Barbosa, 2000; Gomes; Uchoa, 2009; Evangelista, 2018).

Com base no que apresentam nessas instrugdes, € possivel admitir que a
Educacdo Infantil, como um segmento da Educagdo Basica e que tem suas
especificidades, adota uma pratica docente orientada para o desenvolvimento
cognitivo, afetivo, fisico e social das criangas.

Tendo clareza em relagdo as finalidades da Educacido Infantil e,
particularmente, do que privilegiam no trabalho com criangas de quatro e cinco anos,
as seis participantes destacaram como principais conteudos trabalhados em seus
grupos: linguagem oral, escrita, padroes silabicos; conceito de letras e numeros;
contagem; noc¢ao quantidade x numero, coordenagdo motora e regras de
convivéncia. As professoras declaram que a Educacdo Infantil é, também, um
espaco de ensino e com especificidades proprias.

Seguindo as orientagdes nacionais e da propria Rede Municipal, elas tomam
por base os Campos de Experiéncia propostos pela BNCC e propdéem que as
situagbes concretas da vida cotidiana das criangas de modo que seus saberes
sejam articulados aos conhecimentos trabalhados nas diferentes areas. Foram mais
comuns as instrugées para o trato aos conteudos de linguagem, matematica e o
desenvolvimento social. Os comandos que nos foram dados revelaram, por parte
das professoras, constantes tentativas de alinhamento de sua pratica docente as
orientagdes curriculares oficiais.

De acordo com Zabala (1998), as estratégias didaticas consistem em uma série
de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas, a fim de alcancar determinados
objetivos educacionais propostos. No dmbito desta pesquisa, conforme expressam
as instrugdes dadas pelas professoras sobre a sua pratica docente na Educacéao
Infantil, as principais estratégias que utilizam sao: acolhida as criangas, roda de
conversa, brincadeiras direcionadas ou livres e utilizacdo de jogos diversos (encaixe,
empilhamento, Lego, domind do alfabeto, memaria, bloquinhos), etc.

As referéncias a garantia de um ambiente acolhedor com oportunidades e
experiéncias de interacdo, jogos e brincadeiras variadas as criangas revelam essa
preocupacgao. Tais estratégias estdo em sintonia com Lopes (2005) quando afirma
gue os jogos e brincadeiras nessa fase contribuem para a incorporacéo de valores,
conceitos e conteudos. A autora acrescenta que ao utilizar jogos e brincadeiras

como recursos pedagogicos, o professor deve planejar sua aplicagao, de forma que
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possam desafiar seus alunos e abrir suas mentes para a descoberta, bem
como sistematizar o conhecimento construido, permitindo que o ato de jogar nao
seja apenas “diversao”, mas algo que mobiliza o aprendizado. A partir das instrugdes
das professoras, podemos depreender que essas agdes sao sistematicas, e elas
demonstravam saber o porqué de adotar suas estratégias didaticas junto as
criangas.

Sabemos que a avaliacdo na Educacgao Infantil tem suas peculiaridades, como
sintetizamos no quadro acima. Das instru¢cdes das professoras, foi possivel inferir
que elas utilizam a observagéo e o registro dos avangos das criangas em diferentes
areas, havendo maior destaque em suas falas para a socializagdo e cognigao.
Referiram-se, principalmente, a observacdo de como desenvolvem a autonomia,
socializacdo, familiarizagdo com as letras, numeros, escrita, etc. Podemos inferir que
a avaliagdo €, para essas docentes, um processo de acompanhamento das
conquistas, dificuldades e possibilidades das criangas ao longo do ano.

Identificamos como normatizagdo que orienta a agdo docente a Base
Nacional Comum Curricular-Educacéo Infantil (BNCC-EI). Este foi o documento mais
citado pelas professoras como o eixo norteador da proposta pedagogica do
Municipio do Recife, constituindo o marco regulatério curricular da Educacgao Infantil
e da formagao de docentes que atuam nessa etapa da educagao basica.

Como afirmou Fernanda - G4E'8, “a minha proposta é trabalhar, enfocar para
cada dia uma das cinco areas' em que ndés levantamos a bandeira dentro da
proposta da Prefeitura”. A também professora Luisa - G5C, destacou a orientagao
que precede suas agdes pontuando dois dos cinco campos de experiéncia: corpo,
gestos e movimento;  escuta, fala, pensamento e imaginagado, prescritos pela
BNCC, e afirmou: “[...] se amanha vai ser voltada para uma atividade de corpo e
movimento, usando bambolé, usando Pikler, usando outras coisas [...] € quando for
imaginacao, ai vocé vai fazer pega ou vai montar peca. Se for corpo € movimento o
seu planejamento...”. Este trecho do depoimento de uma das professoras coincide
com o que prescreve o documento referente a Politica de Ensino da Rede Municipal

do Recife para Educacéo Infantil, que assim estabelece:

'® A cada um dos nomes das professoras acrescemos a letra G mailscula e o nimero do grupo de
criangas com o qual cada professora trabalhava, a letra E mailscula para indicar o seu vinculo com a
Escola e C maiusculo para indicar o vinculo com o CEMEI.

7 As cinco areas referem-se aos cinco Campos de Experiéncias, que funcionam como eixos para a
organizacao curricular e a definicdo de objetivos de aprendizagem e desenvolvimento infantil.
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[...] a matriz curricular para Educacéao Infantil que se apresenta, obteve as
adequagdes necessarias, decorrentes das exigéncias da BNCC (Brasil,
2017), dando amplitude ao que preconizam as Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacao Infantii (DCNEI), que concebem o curriculo,
como um conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias, e os
saberes das criangas, na faixa de 0 a 5 anos de idade, com os
conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico, ambiental,
cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o seu desenvolvimento
integral (Recife, 2021, p. 27).

Em consonancia com o que foi relatado pelas professoras, podemos afirmar
que as normas e regulamentos oficiais ddo origem a outras formas de orientagao
que fazem parte de uma estrutura micro ligada a gestao escolar e a propria sala de
aula como marcos reguladores do trabalho do professor. No caso, trata-se do
planejamento individual de cada uma, que é o orientador. Todas as entrevistadas, de
forma explicita ou implicita, se referem ao planejamento como o regulador de suas

rotinas diarias.

5.3.2 A rotina da pratica docente das professoras

Conforme depreendemos das instru¢cdes dadas sobre como deveriamos
substitui-las, ha certa homogeneidade na forma como fazem seu trabalho. Algumas
diferencas estéo relacionadas ao tipo de instituigdo (escola ou CMEI) ou grupo de
criangas com o qual elas atuam (G4 ou G5).

O compilado das instru¢cdes dadas pelas seis professoras sobre as atividades
realizadas foi organizado em cinco categorias, as quais caracterizam as praticas
desenvolvidas com as criangas. No entanto, a divisdo em categorias ocorre apenas
para fins didaticos, pois os elementos que compdem essas praticas estdo
intimamente ligados. Como demonstramos no quadro 8, essas categorias sao:
Acolhimento e Adaptacao; Interagcdao e Socializagao; Conteudos e atividades

pedagégicas; Alimentacao e Higiene; Descanso e Brincadeira.
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Quadro 8 — Categorias referentes a pratica docente das professoras com as criangas nas

instituicoes

Categoria

Acolhimento e adaptagao

Interagao e Socializagao

Conteudos e atividades pedagégicas

Alimentacgao e Higiene

Descanso e Brincadeira

Fonte: Autoria propria, 2024.

A primeira categoria denominada — Acolhimento e adaptagcao — abarca os
procedimentos do inicio da rotina diaria, desde a entrada das criancas na instituigao.
Essas atividades comeg¢am com a chegada e a organizacdo dos materiais
individuais das criangas, além de orientacio e reflexao espiritual, que podem iniciar
no patio ou terrago da escola/CMEls, conduzida pela gestao e finalizada na sala de
aula com a professora e a turma.

Constatamos que esse momento inicial de acolhimento, mesmo que de forma
variada, foi mencionado por todas as professoras como uma pratica diaria habitual.
Declarou a professora Leide - G4E: “antes deles virem para a sala, eles ja tém a
oracgao la no patio com todos os alunos da escola”. A professora Fernanda - G4E, ao

referir-se a chegada das criangas na escola, fala:

[...] as criangas chegam de sete e meia, a gente se reune aqui no
terraco, onde ha momento da direcdo, 0 momento de orientacdo, da
reflexdo e de la vocé vai para a sala [...], a direcdo, a coordenacao,
mas ela nos dar espaco para a gente fazer alguma observagdo em
cima do que esta sendo trabalhado. No final, a gente reza e vai para
a sala. Chegando na sala, vocé precisa fazer uma organizagdo em
termos de onde as criangas irdo ficar sentadas.

Na turma da professora Diana - G4C, essa acolhida é realizada na sala de
aula, seguida da organizagédo das criangas junto aos seus pertences. A professora
diz:

Entdo na chegada aqui na escola, vocé entra na sala e organiza as

cadeiras, organiza as mesas, veja se tem algum material solto [...]
receba as criangas, peca que elas guardem seus materiais



155

individuais, elas ja fazem a retirada do material de dentro da bolsa,
guardam um lencol perto do colchonete porque elas dormem aqui na
escola, tiram o sapato, tiram a sandalia, guardam em uma devida
gaveta, guardam o material individual [...].

Semelhante a professora Diana, a professora Luisa - G5C também instrui
sobre essa pratica. Segundo ela, as criangas, ao chegarem, organizam seu material
para o inicio das atividades do dia. Assim nos orienta: “logo quando chegarem, vocé
acolhe os meninos, recebe eles na sala [...], tira o sapato, organiza as bolsas no
lugar que eles ja sabem fazer [...]". A professora Any - G5E, assim como as demais,
ressaltou a possibilidade de realizar essa pratica de maneira diversificada. Disse:
“vocé deve iniciar com a acolhida das criangas, eles entram em sala geralmente, a
gente tem varios momentos de acolhida, mas vocé pode optar por um, eles chegam
e vao se organizando” [...].

Sobre o acolhimento as criangcas ao chegarem a instituicdo, Stacioli (2013)
comenta sobre a importancia do acolhimento e adaptagao das criangas em um novo
espaco, com pessoas desconhecidas, regras e limites diferentes do espaco
doméstico. Entdo, a forma como a criangca é recebida desde a sua entrada na
instituicdo pode favorecer o sucesso da sua adaptacdo nesse espacgo e a interagcao
com os demais colegas e professores. A esse respeito, destacamos que os
resultados da primeira etapa da pesquisa indicaram a palavra acolhimento como
importante e frequentemente associada a pratica docente na Educacéo Infantil.

Conforme as instrugcdes oferecidas pelas professoras e reunidas nesta
categoria, é possivel dizer que 0 momento de chegada e o acolhimento as criangas
de Educacéo Infantil fazem parte da rotina nas instituicdes. Tal acolhimento pode se
iniciar no patio da escola juntamente com toda a comunidade escolar ou na sala de
aula, junto a professora e as criangas. O modo e espago de acolhé-las dependem
em geral das condi¢des de infraestrutura e cultura das instituicdes. Para Rapoport
(2020), o acolhimento na educacéo infantil vai muito além de uma simples recepgao,
€ um processo fundamentalmente humano e relacional, que estabelece as bases
para a seguranga emocional da crianga, sua adaptagdo bem-sucedida e a
construcdo de uma relacdo de confianca e parceria com a familia. E um investimento
no bem-estar e no desenvolvimento integral das criangas desde o seu primeiro

contato com a escola.
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Interagdao e Socializagao constituem a segunda categoria e organizam as
atividades que séo realizadas com as criangas conforme instrugdes das professoras.
Essas atividades sado: musicalizagdo, chamada, diferentes jogos, dramatizagao, uso
de massa de modelar e manuseio de livros do cantinho da leitura.

Compreendemos que a interagdo e a socializagdo ndo estdo limitadas a um
momento especifico e perpassam toda a pratica, no entanto, tratamos, nesta
categoria, algumas dessas situagcdes. Segundo as professoras, muitas sdo as agdes
que promovem a interagao entre as criangas. As professoras Any - G5E e Luisa -
G5C, por exemplo, nos orientaram a realizar atividades que possibilitem a troca e o
encontro das criangas, como o uso de jogos, massa de modelar, livros, dramatizagao
e musica. A roda de conversa e o “bom-dia”, também, sdo momentos de

socializag&o/interacdo dos grupos. Recomendam as docentes:

[...] ofereca livros do cantinho da leitura, outras vezes pode ser jogos livres,
como hoje, hoje eles estdo com jogos, deixe na prateleira separadamente
os joguinhos de alfabetizagéo, até por ser ja o finalzinho do ano, eles ja
estdo mais adaptados a esses jogos, eles gostam de brincar em dupla, ou
jogos de montar, ou massa de modelar. Entdo, essa primeira etapa da
aula, deixe uns 15 minutos, 20 minutos, eles se encontrando, até para
desenvolver a interagao, logo apds vocé faz a rodinha. A rodinha é um
momento que vocé senta no chdo, pode ser na sala, pode ser no patio,
pode ser no parque, vocé escolhe o melhor ambiente, € melhor na sala,
porque depois vocé vai para a atividade [...] (Any-G5E).

[...] O bom-dia vocé faz de forma variada, pode ser com material concreto,
pode ser com material... com apresentacdo de pega, vocé pode fazer
com musica, cada dia uma coisa diferente e ai vocé vai dividindo junto com
a professora da outra turma [...] como a gente esta no final do ano, a gente
estd fazendo as apresentacdes de Natal, entdo nesse momento de
bom-dia e boa-tarde, vai ser o momento que vocé vai compartilhar o
ensaio. Tem a apresentacdo e a também vocé pode fazer atividades
ludicas nesse momento [...] (Luisa-G5C).

A professora Leide - G4E, ao nos orientar sobre como fazer a
socializacao/interacdo diaria de sua turma, relata que é feita em sala de aula
comegando com o bom-dia, com musica, roda de conversa, brinquedos ou

massinha. Instruiu a professora:

[...] Vocé diz: “vamos dar o bom-dia para todos os coleguinhas”, ai vocé
coloca a musiquinha do bom-dia que eles ja sabem. Ai depois que canta a
musiquinha, todos juntos em pé, ai no final ddo um abracgo, ta! Porque a
musica é até assim, [...] vamos fazer o possivel para sermos bons amigos
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[...] ai tem outras musiquinhas [...] tem a musiquinha cabeg¢a, ombro, joelho
e pé, que eu sempre coloco, ai vocé coloca também [...] apés o bom dia,
apos a roda de conversa [...] ai depois disso tudo, vocé pergunta: vocés
hoje querem o qué? Quer [sic] massinha, bloquinho ou brinquedos? [...].

O envolvimento das professoras na roda de conversa e nas demais acdes
interativas entre as criangas confirmam o que é dito por Pinto e Branco (2009). Os
autores consideram a Educacdo Infantil como corresponsavel pela promogao de
padrbes especificos de interagdo social de carater cooperativo envolvendo criangas,
professores e outros sujeitos.

A professora Lene - G4C explicitou que, apos a entrada das criangcas em sala,
devemos iniciar as atividades com a roda. Todos devem se manter sentados no chao

para o bom-dia, realizando-o com musicas e com o “dado das emocdes'®”.

Vocé traz eles para a sala, senta em circulo para fazer o bom-dia. O
bom-dia eu faco, né, e gostaria que vocé fizesse também, com uma roda,
com musica, bom-dia com alegria, sempre cantando, bom-dia, comecga
com alegria. Depois que vocé cantar essa musica, vocé deve trabalhar o
dadinho das emocdes, que € um dadinho que tem as emocgdes, para saber
como é que eles se encontram hoje, no dia de hoje. Ai, depois que vocé
fizer esse momento, ai eles dizem como ta hoje, como € que eles se
encontram [...]

Compreendendo a Educagao Infantil como voltada para o desenvolvimento
integral das criangas, a preocupac¢do da professora Lene - G4C com a dimensao
socioemocional do desenvolvimento corrobora esse objetivo. A atividade
mencionada pela professora sobre o trato dos aspectos emocionais e dos
sentimentos das criangas permite que elas expressem o0s seus sentimentos,
sensacdes e emocgdes. Essas atividades oportunizam as criangas o reconhecimento
das suas proprias emogdes e as dos outros, a interagirem de forma mais positiva.
Para Batista, Pasqualini e Magalhaes (2022), trabalhar os processos emocionais em
unidade com os valores sociais sao fatores decisivos na formacgao da personalidade
da crianga.

Diana, professora do G4C, relatou que o dia para o qual estava nos instruindo

seria um dia de jogos. Entédo, de acordo com a professora, apds o acolhimento das

8 E um cubo de seis faces, semelhante a um dado tradicional, porém maior para facilitar a
visualizagdo e o manuseio pelas criangas e cada uma das faces contém uma emocéao “emojis” como:
alegria, medo, tristeza, raiva, surpresa, nojo.
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criangas, deveriamos oferecer os jogos, de forma direcionada, delimitando o espago

a ser ocupado por elas e orientando-as sobre como utiliza-los. Disse Diana:

Vocé oferece o jogo do dia, as vezes é Lego, as vezes é jogo de
empilhamento, [...] Nesse dia especificamente, tendo como rotina, vocé vai
oferecer jogos de encaixe. E nesse jogo de encaixe vocé deve dar
direcionamentos. Forre um tecido no chao, esse tecido é chamado de
tecido mar, € um tecido azul. O direcionamento é que eles tém que ficar
naquele tecido. E uma delimitacdo de espaco mesmo. E ai o jogo que é
oferecido, vocé diz, vocés podem montar, podem encaixar para criar um
espaco, sua casa, a escola. Porque geralmente as criangas se dirigem
para construir armas, para construir, sabe... Algumas coisas que podem se
machucar ou que sejam uma apologia a alguma coisa violenta.

A instrucdo dada para trabalhar os jogos com as criangas sugere
possibilidades tanto a socializagdo, quanto o estimulo para a aprendizagem de
regras e limites. Mostra, ainda, que ha uma sistematizagdo do trabalho, um sentido
no que a professora propde. Ela demonstra preocupagao sobre como as criangas
jogam, o que produzem e “simbolizam” ao jogar e que devemos ficar atentas a
comportamentos que gerem violéncia entre as criangas.

A respeito do brincar na Educacéo Infantil, Pires, J.O. (2020) comenta que o
brincar livremente ou mediado por um professor, faz-se necessario ao crescimento e
desenvolvimento dos aspectos fisicos, cognitivos, emocionais e sociais nessa fase
da infancia. Na mesma direcéo, Kishimoto (2002) afirma que jogos e brincadeiras
oferecem as criangas variadas possibilidades de aprendizagem e, além disso,
desenvolvem uma funcdo do pensamento por demais importante para a vida na
sociedade contemporanea: a fungéo simbdlica.

Como ja pontuamos, as atividades apresentadas pelas professoras e
organizadas nesta categoria sdo extensdes do momento inicial de chegada,
acolhida e adaptacgao diaria da crianga a instituicdo. S&o situacdes que se articulam
e promovem O entrosamento entre as criangcas, mediadas pelos adultos e por
materiais que endossam praticas de socializagdo na Educacgao Infantil.

Nessa perspectiva, as instrucbes das professoras no que se refere a
Interagao e a Socializagao das criancgas, corroboram autores como Pinto e Oliveira
(2009, p. 515) quando constatam: “sem a vivéncia concreta de atividades
efetivamente estruturadas para promover a cooperacado dificilmente havera, por

parte das criangas, a internalizagao de valores e o aprendizado da cooperagao”.
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Conteudos e Atividades Pedagégicas € a terceira categoria decorrente das
instrugdes dadas pelas professoras. Elas nos instruiram em relagdo aos conteudos
de linguagem e matematica que devem ser trabalhados por meio de leitura, escrita,
musica, uso do calendario, quantificagao de criancas em sala, contagao de historias,
jogos, brincadeiras, exibicdo de videos e etc. Conforme suas instrugdes, o ensino
dos conteudos faz parte da rotina e € entrelagado por situagdes ludicas.

O entendimento das docentes a respeito de suas praticas na Educagao
Infantil encontra respaldo em Lukesi (2015), quando afirma que a crianga aprende
ao experimentar agdes significativas com tudo que Ihe chama a atenc¢éo no dia a dia.

As docentes falam de varias vivéncias simultaneas e diversificadas que
realizam com as criangas como a roda, a chamada e identificagcdo do nome, nocao
de tempo, além de atividades no livro, leitura, jogos, etc. Acerca disso, falou a

professora Lene - G4C:

Entdo, sempre fique no chao, no tapete, com os nomes deles, né, e dentro
do nome deles, eu sempre canto a musiquinha, sempre assim um pano
azul, que representa o rio, 0 nome dele é tudo dentro de um peixinho [...],
ai cante a musiquinha também da barca, “a barca virou, pois deixou de
virar, ai foi por causa de quem?” Ai eles dizem o nome do coleguinha e
pega na chamadinha, porque a intencéo é eles aprenderem o nome deles
e o0 nome do coleguinha, e aprender a também identificar. [...] eles vém
para a banca, para as mesinhas, entdo vocé comeca a trabalhar a data e o
dia, entdo pergunte, que dia foi ontem? quinta-feira, no caso hoje, no dia
de sexta-feira, e hoje é quando? Ai eles vao dizer, sexta-feira, ontem foi dia
12, e hoje é quanto? Ai eles vao dizendo o dia que é hoje, ai depois faga a
conta de quantos meninos e quantas meninas estdo na sala, entdo
desenhe um quadro, uma fotozinha de uma menina e de um menino, peca
para o aluno, um aluno contar quantos alunos tém, depois pega para uma
menina também contar quantas meninas tém, entdo vocé esta trabalhando
matematica com eles, entdo coloca no quadro, depois faca a soma,
desenhe no quadro varios bonequinhos de menina, varios bonequinhos de
menino e faga a contagem coletiva com eles, ai esse € o primeiro momento
que vocé deve fazer. Ai vocé deve depois desse momento, entrar com a
leitura do dia, todos os dias tem que ser feita uma leitura, entdo assim,
sempre se prepare com um livro, e organize a questado da atividade que
vocé vai trabalhar naquele dia.

Antecedendo a “atividade do dia”, a professora Lene - G4C destaca a leitura
de um livro que sera a atividade de referéncia. Ela nos instrui sobre como é
trabalhada a linguagem, ou seja, através do reconhecimento das letras. Também fala
de escrita e matematica, refere-se primeiro a chamada e depois quantificacéo e

operagdes, como soma e divisdo, quantidade de criangas por género presente em
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sala. Ainda, a referida docente acrescenta que a roda de conversa, além de
favorecer o autoconhecimento e o conhecimento dos colegas, permite iniciar as
atividades do dia, a verificagdo do calendario, a exploragao do quadro de presenca
diaria, além de desenvolver o vocabulario e a expressao das criangas.

A professora Leide - G4E nos instruiu para que, durante nossa intervengao
como sua sosia, realizassemos uma atividade de matematica fazendo brincadeiras e

registros no livro e no caderno. Assim nos orientou:

[...] vocé vai fazer o numeral dez, eles vao conhecer, entdo, fagca uma
brincadeira [...] chama de dois em dois, ou, ou... vocé chama de um por
um. Vai depender da dificuldade que vocé viu de cada aluno no conduzir
da atividade. Ai uma brincadeira de numeral dez, ai por exemplo, pega
uma palma de banana. Ja que hoje é banana. Ai vocé pede |a na cozinha.
Tia quer uma banana. Ai eles vao pegar. Tia quer duas. Ai vocé comeca a
chamar um dos alunos. Tia agora quer dez. Ah, pega vocé dez. Ai eles
vao. Conta com tia, eu quero no dedinho, ai eles vao, um, dois, até chegar
o numeral dez. Vai mostrando e associando na maozinha, a quantidade
que foi pega das bananas.

Fredrich e Lara (2019), ao tratarem sobre linguagens Matematicas acessiveis
as criangas e a linguagem utilizada durante as aulas, revelam que a linguagem
matematica e demais linguagens sé&o utilizadas pelos professores na Educacéo
Infantil no cotidiano escolar muitas vezes em momentos especificos da rotina, por
exemplo, nas rodas de conversa.

A professora Diana - G4C, assim como a professora Leide - G4E, também
nos instruiram sobre a realizagdo de atividades na area da matematica, de como
trabalhar os numeros a partir da sequéncia de base dez, ou seja, numeros de zero a
dez, ao usar o calendario. Disse-nos: “o calendario € um recurso maravilhoso para
fazer com que esses numeros tenham sentido, entdo a sequéncia numérica, a
quantidade de dias, os numeros associados ao dia da semana”. Fredrich e Lara
(2019) advertem que, ao trabalhar a linguagem matematica na primeira etapa da
educacgao basica, devemos ajudar as criangas a utiliza-la no seu dia a dia como uma
ferramenta para a resolugdo de problemas, desenvolvimento da autonomia, da
criatividade e da imaginacao.

Ainda sobre como trabalhar com as linguagens na Educagao Infantil, a
professora Diana - G4C, relatou: “[...] o trabalho com linguagem e o trabalho com o

7

mundo da matematica € muito voltado para o que esta no entorno da crianga’.
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Desse modo, ndo ha uma unica forma de trabalhar os conteldos, mas sao diversas
as formas e estratégias adequadas a cada situagdo. A professora Diana - G4C

detalhou como deveriamos ensinar linguagem na sua auséncia:

Entdo, vocé comecga a partir do nome trabalhando as letras. Entao nao é
s6 a letra A por si sé. E a letra A que tem no nome de Aurora, é a letra A
que tem na palavra azul, é a letra A que esta no meio do nome de alguma
crianga, no nome da professora, entao vocé vai descobrindo com eles a
letra A em varias palavras. Descobrindo a letra B em varias palavras. E
como usar essas letras para criar novas palavras. Entao, a partir do nome,
vocé vai para as palavras geradoras. Como? A gente esta trabalhando [0]
Natal. Como é que se escreve “Natal’? Como é que é o som dessas
palavras? Dessas letras, né? Quais sons que as criancas escutam? A
partir do nome e das palavras geradoras € que vocé vai introduzindo
essas letras para que elas tenham sentido.

E perceptivel na instrucdo dada, que o ensino do alfabeto e a utilizagdo das
letras, segundo a professora, deverdo ser ensinados com sentido e dentro de um
contexto para as criangas e ndo como uma atividade mecanica, isolada. Esse ensino
envolve, em primeiro lugar, 0 nome de cada crianga, dos seus colegas, de objetos e
eventos a sua volta. Sobre isso, Freire (2018), em estudo sobre as praticas na
Educacado Infantil, revelou que o letramento esta presente na vida cotidiana das
criangas e elas sdo capazes de perceber a fungédo da escrita. A linguagem perpassa
os momentos de brincadeira, as historias infantis, o horario do patio, os momentos
de higiene e alimentacdo, as atividades dirigidas que nas quais usamos o corpo.
Segundo Bassedas et al. (1999), a linguagem €& um elemento mediador das
relagdes.

Ainda em relagao ao ensino da Linguagem, a professora Any - G5E, ao nos
instruir, explicou sobre a utilizagado do livro e do caderno como recursos de apoio a

sua pratica docente. Disse:

A gente faz algo... geralmente quando é palavra que tem que ser
trabalhada ou leitura, vocé deve trazer um texto, colocar no quadro, no
texto expositivo, 0 mesmo texto eu vejo se tem uma musica, ai vocé pode
ver também, porque passa a musica, depois vocé aponta a leitura para
eles, ai vocé trabalha muito aquele cartaz (com o texto), peca a eles para
pintar a palavra, peca a eles para procurar, colocar a palavra em cima de
palavra, e ai depois vai para o livro, vocé vai trabalhar a atividade do livro,
vai pedindo a eles para... dando o comando, pegue o alfabeto mével, cada
um ja tem o seu na prateleira, eles vdo e montam as palavras, nessa
forma.
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Barbosa (2021), ao analisar as praticas de leitura na Educacao Infantil, enfatiza
que existem diferentes abordagens, destaca a importancia de criar ambientes que
incentivem esse ensino e indica que ha diferentes concepg¢des em torno dessa
pratica.

Sobre o letramento das criangas, ele acontece antes mesmo da alfabetizacao,
0s ambientes e as culturas nos quais elas se vivem contribuem para a leitura de
mundo. Ao tratar do tema, Soares (2020) constata que as criancgas, antes mesmo de
saber ler, ja convivem com textos e comegam a construir seu conceito sobre eles. Ao
ouvir essa leitura feita pela professora, compreendem que livros tém contos,
aprendem convengdes de texto, diferenciam a escrita da ilustragdo, entre outros
aspectos. De acordo com Soares (2020), para uma atuacdo docente consciente e
voltada para leitura e interpretacdo de textos, deve haver preparagao por parte do
professor a fim de que possa fazer a escolha criteriosa do texto que vai utilizar e
seguir uma légica global de leitura compreensiva e enriquecedora.

Diante do exposto, podemos dizer que a professora Any - G5E, ao nos
instruir, parece alinhada ao que propbe Soares (2020), pois demonstra trabalhar o
texto de forma mediada, tanto no contexto oral quanto escrito, utilizando estratégias,
como musica, pintura das palavras do vocabulario, escrita das palavras com alfabeto
movel e no caderno. Embora compreendamos que existe um embate em torno do
que é funcdo da Educacédo Infantil, concordamos que o ciclo de alfabetizacdo se
inicia ja na pré-escola. As professoras ouvidas nesta etapa da pesquisa revelaram
esta mesma compreensdo. A organizagado prévia e contextualizada, os objetivos
claros que demonstram para o desenvolvimento de suas praticas confirmam esse
NOSsO posicionamento.

Contudo, é importante frisar que nem sempre os conteudos propostos
adotam uma perspectiva ludica como algumas docentes citaram, concatenadas com
principios préprios da Educacéao Infantil, pois, para Luckesi (2014, p. 13-14), “todas
essas atividades, denominadas de ludicas, poderéo ser ‘nao ludicas’ a depender dos
sentimentos que se fagam presentes em quem delas esta participando, numa
determinada circunstancia”.

Sobre a apropriagdo da linguagem escrita pelas criangas e a iniciagao a
alfabetizacdo na Educacgao Infantil, o trabalho de Baptista (2022) aborda pontos de
consenso e dissenso. Essas tensdes sdo apresentadas pela autora em dois grupos:

o primeiro denominado de “campo democratico” e o segundo de “campo autoritario”.
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O primeiro campo apresenta os consensos relacionados ao processo de apropriagcao
da linguagem escrita e o entendimento de que a crianga é um sujeito ativo e possui
capacidades que antecedem a escolarizagdo. Os defensores dessa perspectiva
concordam que a organizagdo do ambiente pré-escolar deve ser rico na oferta de
materiais escritos variados como livros, cartazes, listas, etc. Os partidarios desse
campo consideram as interagdes sociais, trocas de experiéncias entre adultos e
criangas, criangas e criangas, leituras de historias, discussdo de textos, rodas de
conversa, brincadeiras, dentre outros como fundamentais para compreensado de
escrita, portanto, imprescindiveis ao processo de alfabetizacao.

O campo considerado autoritario, segundo Baptista (2022) esta voltado para
uma visao histérica de Educacado Infantii como preparatéria para o Ensino
Fundamental, posicdo que adota a alfabetizacdo ou "escolarizacdo" precoce na
Educagcao Infantii e distorce sua funcdo essencial, isto €, promover o
desenvolvimento integral da crianga por meio de atividades ludicas e interativas.

Entendemos que quando a énfase nao esta no desenvolvimento integral da
crianga, esta no conteudo - na aquisicdo especifica de habilidades de leitura e
escrita, gera uma pressédo por resultados e pode acarretar em desequilibrio. A
professora Any-G5E, ao refletir sobre sua pratica, demonstrou ter hoje uma

compreensao mais ampla do desenvolvimento da crianga na Educacgao Infantil:

E, eu acho que eu estou vendo mais agora, né, eu t6 vendo de
forma mais leve, eu acho que é a questdo da ligdo. Porque os
meninos tém até o segundo ano, né, pra serem alfabetizados. Eu
acho que a minha proposta agora, em relacao a leitura, eu vou focar
mais na leveza das palavras[...] ndo seria mais tdo especifica. E
porque os meninos ja chegavam preparados no primeiro ano, mas
muitas vezes, deixa de trabalhar algumas coisas que a gente
deixou... Assim, coisas reais da idade deles,[...] que talvez eu deixei
passar por estar focada na leitura, entendeul!

A reflexdo feita pela professora Any-G5E esta em consonancia com
Kishimoto (2016), quando afirma que ainda ndo se entende alfabetizagdo como
amplo processo que inclui brincadeira e interagcdes que acompanha a crianga desde
seu nascimento, como leitura do mundo, até a aquisicao sistematica de codigos da
cultura relacionados a escrita, leitura e calculo.

Também Baptista (2022), citada anteriormente, defende que a apropriagao da
linguagem na infancia deve ocorrer de forma significativa, respeitando a

singularidade da crianga a partir de uma abordagem exploratéria e ludica, prépria
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dessa fase, sem a preocupacao de “preparacao” para a outra etapa educacional. A
autora concorda que deve haver um maior didlogo entre a Educacgao Infantil e o
Ensino Fundamental sem que haja ruptura no processo de alfabetizacao, ou seja, é
preciso haver um maior alinhamento nas praticas, principalmente na transigéo entre
essas etapas educacionais.

A Professora Fernanda-G4E, ao tratar sobre a atividade pedagdgica do dia,
sublinhou o ciclo natalino que estava sendo vivenciado naquele periodo (més de
dezembro) lembrou a influéncia dessa festa e a importéncia de trabalhar esse

conteudo, mesmo enfatizando a quantificagdo. Assim nos orientou:

[...] vocé ira trabalhar os simbolos do Natal. Simbolos. Entdo, vamos ver.
Mas, primeiro, organize os quadrinhos da sequéncia do que vai fazer
durante esta manha. Primeiro, vocé fara o momento da musica. Onde eles
se sentem mais livres, extravasam as energias, para depois passar para
uma coisa mais centradal...] depois eles e vocé vao sentar, refletir. O que
€ que falava aquela musiquinha? Digam para mim o que vocés
aprenderam da musiquinha. Dentro daquelas musiquinhas, vocé ira
selecionar um dos simbolos [...] Entdo, hoje nés vamos enfocar a area de
quantificar. Entdo, va primeiro para o concreto. Apresente cartdes de qué?
De bolinhas, de arvores de Natal, de Papai Noel e de forma diversificada.
Organize onde vai ser feito no chao, onde todos possam participar. Vamos
organizar. Agora eles vao quantificar e identificar o numeral
correspondente aquela quantidade.

Podemos notar na instrucdo dada pela professora Fernanda que, mesmo que
o seu trabalho enfatize a quantificacdo dos simbolos natalinos, ela busca realizar a
atividade de maneira reflexiva utilizando outras linguagens, faz uso da musica, toma
a letra como texto de suporte para contextualizagdo da atividade e prossegue com a
apresentacao de cartdes com a representacéo dos simbolos natalinos (presentes na
cangao). Apds esse momento de envolvimento das criangas com o conteudo, elas
passam a realizar atividade em fichas preparadas com objetivo de realizar a
contagem e estabelecerem relagdes entre a quantidade e o numeral.

Constatamos na analise das instrugdes que as praticas reveladas pelas
professoras sdo bem articuladas. Nao identificamos cisdo entre os conteudos
trabalhados em areas especificas, pelo contrario, ha uma ligacdo estreita que
assume uma perspectiva interdisciplinar.

Conforme constatamos no levantamento bibliografico que realizamos sobre a
pratica docente na Educacao Infantil, essa pratica possui varias dimensdes, dentre

elas a dos conteudos, que sao balizadores da mediacéao, interpretacdo da realidade,
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da cultura e rotina em sala de aula. Tal dimensdo ganha relevancia na pratica
docente das seis professoras investigadas.

Outro aspecto presente nas instrugdes dadas pelas professoras € uma
preocupacgao ou quase insisténcia para que os momentos de aprendizagem sejam
significativos pautados por situagbes ludicas, jogos e brincadeiras. Tal pratica se
coaduna com o que assinala Lukesi (2015, p.135). Segundo este autor: “o educador
para ensinar criangas, propde, orienta e supervisiona os jogos infantis numa pratica
institucionalizada [...] jogos no sentido de atividades que podem ser vividas
livremente, com as possibilidades internas de cada criancga”.

Mesmo compreendendo que os conteudos da Educacéao Infantil fagam parte
do curriculo proposto para essa etapa da educagdo basica e que ha uma
intencionalidade nessas praticas, frisamos que elas sao pré fixadas pelos
documentos oficiais que normatizam a Educacéao Infantil. Outro aspecto marcante é
a prevaléncia de atividades com foco nas linguagens oral, escrita e matematica.
Outros conteudos como natureza e sociedade, corpo € movimento, imaginagao nao
foram mencionados.

Podemos inferir que a pressido da social, institucional e das familias para o
preparo das criangas para o ensino fundamental pode talvez, explicar o foco
excessivo na alfabetizacdo em detrimento de outros elementos formativos
importantes. A esse respeito, por exemplo, Manzini(2014), ao analisar as praticas de
professoras da pré- escola sobre educagcdo ambiental, constata que as docentes
apresentaram muita dificuldade para tratar esse conteudo especifico porque dao
prioridade as linguagens e a matematica.

Ramos (2022), ao analisar a identidade da pré-escola, identifica que as
professoras investigadas procuram efetivar, nas praticas, o que €& posto em
documentos oficiais em relagdo a formacgao integral das criangas. No entanto, varios
obstaculos se impdem a efetivagcdo desse objetivo, sobretudo, devido as influéncias
e concepgdes escolarizantes que predominam nos anos iniciais do ensino
fundamental e subjugam as agdes, espago, tempo e material das pré-escolas. Isso
fica ainda mais latente quando ha o atendimento de duas etapas distintas da
educacao basica em um mesmo espago geografico, como as escolas que abrigam a
pré-escola. Ramos (2022) acrescenta que as influéncias do ensino fundamental para
com a pré-escola dificultam a percepgao sobre o que é essa sub etapa da educagao

infantil, por isso ha a necessidade de atencdo, cuidado e reflexao, principalmente,
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por parte dos sistemas municipais de educag¢ao que devem explicitar em programas
e praticas, qual é a pré-escola que pretende propiciar para as criangas de 4 a 5 anos
de idade.

Conforme Kishimoto (2016), a diferenga entre a abordagem de conteudos
prefixados e a da experiéncia esta diretamente vinculada as concepcdes de crianga
e de educagdo que embasam as praticas. A primeira assume que a crianga é
imatura e a educacgao é transmissdao de conhecimentos previamente definidos. Na
segunda, a crianga € vista como ativa e criativa, com saberes, e a educagéo é vista
como oportunidade de oferecer experiéncia, no contexto da prépria vida, que diverge
da especificacao prévia de conteudo.

A quarta categoria trata sobre Alimentacéo e Higiene, as instrugcdes a esse
respeito abrangem principalmente a dimensao do cuidado na Educagao Infantil. Nela
estdo agrupadas referéncias aos horarios de refei¢des (café da manha, merenda,
almocgo) e atividades de higiene (ida ao banheiro, lavar as maos e banho). E
importante frisar que algumas dessas acdes sdo mais especificas e comuns em um
tipo de instituicdo: o CMEI.

Compreendemos que na infancia a questdo da alimentacdo é uma
necessidade central vinculada ao cuidar e ao educar, pois é nessa fase que a
crianca esta aprendendo a comer, desenvolvendo o paladar, a preferéncia pelos
alimentos. Assim, quanto mais cedo lhe for oferecido alimentos saudaveis e
nutritivos. maiores serdo as chances dela crescer e se desenvolver de forma
saudavel.

Na maioria das instituicbes, o café da manha é oferecido logo na chegada a
instituicdo, pois muitas criangas chegam sem ter feito essa primeira refeicdo. De
acordo com Moreira et al. (2022, p.2), “as unidades de Educacgao Infantil constituem
uma rede de apoio, complementando a agao da familia, com o intuito de auxiliar na
formacao de cidadaos e de habitos, dentre estes os alimentares”.

Nesta pesquisa foi possivel constatar que apenas nos CMElIs as criangas tém
o café da manha como a primeira refeicdo. Como nos falou a professora Lene-G4C,
“a partir do momento do acolhimento, eu levo eles logo para o café da manha.
Depois do café da manha, eu trago eles para a sala”. Luisa-G5C afirma: “logo
quando a gente chega de manha aqui na creche, a gente acolhe os meninos,
recebem eles na sala e apds receber na sala, a gente se organiza para o café da

manha”. A professora Diana-G4C revelou que nem todas as criangas aceitam essa
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refeicdo ao chegarem, porque possivelmente ja se alimentaram em suas casas ou

por ndo se sentirem atraidas pela alimentagao oferecida.

A primeira coisa que as criangas fazem é tomar o café da manha aqui na
escola e [...] vocé vai fazer também, de dizer para as criangas, quem quer
tomar café da manha, senta aqui, quem nao quer, senta em outra mesa e
aguarda. E ai, terminado o momento do café da manha, eu geralmente
oferego um material (Diana-G4C).

Sobre a oferta da alimentagdo as criancas nas instituicdes lembramos
Moreira et al. (2022) quando afirmam que elas sdo ambientes propicios para
orientar o aprimoramento de habitos alimentares saudaveis, pois sao locais onde os
pré-escolares passam grande parte do seu tempo e recebem até cerca de 40% das
suas necessidades nutricionais. Embora nem todas as criangas aceitem essa
alimentacgao, € importante haver um movimento para garantir essa adesao.

Sobre a merenda (lanches), tanto as escolas quanto os CEMEIs sao
responsaveis pela sua distribuicdo, sendo que no CEMEI as criangas nao tém opgao
de levar lanche de casa, como relatou a professora Diana-G4C, “n&o pode trazer de
casa nao, [...] o lanche daqui é fruta [...] € sempre fruta”. Na opinido das professoras
essa regra funciona como um estimulo as criangas a provarem e comerem alimentos
mais nutritivos oferecidos pela instituicdo. No entanto, a regra nao existe nas
escolas. Nelas ha liberdade de escolha, entre comer o que a escola oferece ou
levarem o lanche de casa. Essa flexibilizacdo das escolas dificulta o cultivo de

habitos alimentares mais saudaveis. Como enfatiza a professora Fernanda-G4E:

Existe a merenda da escola, mas existe a liberdade deles trazerem
também. Muitos trazem coisas inadequadissimas. Tanto que eu pedi a
direcdo uma palestra com uma nutricionista, com a presenga dos pais,
porque eles sdo pequenininhos. Entao, os pais € que tém que escutar essa
palestra para verem como eles estdo mandando lanches inadequados. E
isso é tdo sério que vem comidas saudaveis e eles dizem, ndo gosto. Ja
estdo acostumados a coisas nao nutricionais.

A professora Leide-G4E, também, relatou dificuldades geradas na escola
devido a essa liberagdo, de se trazer o lanche de casa. Isso tem provocado a

rejeicao das criangas a merenda oferecida pela escola. Afirma:

[...] nem todos querem a merenda. Por que nem todos querem merenda?
Porque tem alguns pais ou responsaveis que enchem a lancheira de
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lanche, mas ai eu costumo dizer a eles... Tia ndo quero a merenda nao, ai
eu digo a eles: “a tia vai ficar triste!

Em seus posicionamentos, tanto a professora Fernanda quanto a professora,
Leide evidenciam as dificuldades de lidar com a liberagao do lanche pela escola. As
professoras lembram que os lanches de fora tém provocado dificuldade de
aceitacdo da merenda por outras criangas, que sentem atraidas pelas guloseimas
levadas nas lancheiras dos colegas. A professora Leide-G4E busca, através de
estratégias de sensibilizagdo, atrair as criangas para habitos mais saudaveis de
alimentacao, bem como manifesta sua tristeza por vé-los se alimentando de maneira

inadequada. Reitera a professora:

[...] por exemplo, o aluno trouxe pirulito, o outro trouxe chiclete, salgadinho,
um refrigerante. Ai eu vou naquele detector de emogdes (um quadro com
imagens relacionadas as emocgdes) e mostro: tia ta triste. Por que tia ta
triste? Porque n&do quer a merenda, “Ai eu ja digo a eles: tia ta preocupada,
porque vocé pode ficar com a barriga dodéi, pode estragar os dentinhos”
[...] Muitos em casa, quando a mé&e quer botar esses alimentos, eles dizem:
“nao! Tia disse que nao pode”.

Constatamos que essa liberdade de escolha ndao é aceita pelas professoras
participantes desta pesquisa. A professora Fernanda-G4E, reitera que os lanches
externos dificultam a alimentagcdo das outras criangas, que ficam no desejo de
comé-los, também. Afirma: “eu digo, aqui, quem trouxe, se quiser dar ao colega,
pode. Mas, também o colega ndo pode pegar tudo ndo. Entdo, eu tenho que
monitorar esse momento”.

O que podemos depreender desses depoimentos € que a falta de uma
regulamentagao clara sobre a obrigatoriedade da alimentagao oferecida pela escola
somada a falta de conscientizacao por parte das familias acabam por dificultar uma
educacao alimentar mais saudavel para as criangas. Para Costa et al. (2013), a
escola tem o papel de auxiliar as criangas no entendimento do que seja uma
alimentacao saudavel.

Assim como o café da manha, o almogo também sé é oferecido nas
instituicdes de tempo integral os CEMElIs. Essas instituicbes oferecem, além do café
da manha, merenda (lanche) e almocgo as criangas. Diana-G4C, que nao trabalha
no turno da tarde nessa institui¢ao, diz participar da hora do almogo, ocasido em que
organiza e incentiva as criangas a se alimentarem do que Ihes é servido. Diz: “[...]

chega o almocgo, ja 11 horas [...] eu fico na organizagao do almogo, de incentivar na
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alimentacao”. Outra professora Luisa-G5C, também de um CEMEI, fala do almoco
como parte da rotina das criangas na instituicdo sem dizer como intervém nesse
momento junto as criangas.

Conforme foi exposto pelas professoras, mais do que nas escolas, a pratica
da alimentagcdo das criangcas nos CMEIs oferece maiores possibilidades de
atendimento as suas necessidades nutricionais e do cultivo de habitos alimentares
saudaveis. Assim, podemos afirmar que esses espagos mais completos de
Educacado Infantil propiciam melhores condigbes para o pleno desenvolvimento e
crescimento das criangas.

Sobre as praticas de higiene na Educacgao Infantil, € importante frisar que
as professoras que investigamos atuam nos grupos 4 e 5, ou seja, que tém entre
quatro e cinco anos de idade. Essas criangas apresentam relativa autonomia para
uma série de atividades da vida diaria como: ir ao banheiro, lavar as maos e tomar
banho de forma supervisionada. Sobre essas atividades as falas de algumas
professoras estdo centradas em orientacdes dadas sobre quando realiza-las. Por
exemplo, antes do lanche, quando voltam do parque e antes do descanso.

A professora Diana-G4C, enfatizou que a ida ao banheiro antecede ao
momento de interacdo/ socializagdao, que é conduzido na roda. Afirma: “antes de ir
para a roda a gente bebe agua e vai ao banheiro”. A professora Leide-G4E fala que
orienta as criangas a irem ao banheiro antes da realizagao da atividade para evitar
que se desviem o foco da atividade proposta. Disse: “vao de dois em dois no
banheiro, para poder fazer a tarefa. Porque se ndo é... “ tia eu quero ir ao banheiro;
tia eu quero ir beber agua...”. A professora Any-G5E fala: “depois da atividade, eles
vao para a higiene, a gente faz uma fila, lava as maos, vai para o ambiente da
cozinha, merendar la.”

O banho das criancas esta incluido na rotina de duas professoras de CEMEI,
Segundo afirmaram, elas apenas organizam a saida da sala, mas sdo as auxiliares'

que dao o banho das criangas. Afirmaram:

No banho vocé vai chamando por ordem alfabética, também, e eles ja
vao dizendo, né? Olha quem é o préximo, quem é o proximo, e eles vao se
organizando quem é o proximo da vez por ordem alfabética e a gente
organiza as roupas. Apds organizar as roupas, a gente sai para o banho.
Sao os ADIs junto com vocé que organiza, fica um aguardando na sala e
vai o ADI e o estagiario. Nunca pode ficar um sozinho |a, sempre ficam

' Auxiliares de Desenvolvimento Infantil (ADIs)
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dois l1a e um na sala aguardando as criangas, ta certo? A gente nao pode
permitir que fique um sozinho no banho. (Luisa-G5C).

Ai quando vocé voltar (do recreio) depois dos 20 minutos, vocé faz uma
roda novamente. E ai vocé vai fazer com as criangas nessa roda, e ai eles
comegam a beber agua e comega o0 movimento do banho. Eles tomam
banho aqui na escola. As meninas, primeiro vao tirar a roupinha, pegar a
toalha e seguir para o banheiro e depois que as meninas voltam... Entéo,
eles tiram as roupas sozinhos porque eles ja tém essa autonomia. Mas, ai
tem trés pessoas na sala que ficam nesse suporte. (Diana-G4C)

Para Santos (2018), ha na Educacao Infantil preocupagdes com a higiene e
cuidados pessoais das criangas, a fim de preserva-las com saude e de manté-las
asseadas. No entanto, acreditamos que essas praticas no ambiente educacional
podem ser vivenciadas de modo a promover nao sé autocuidado e autonomia, mas
a formagdo de habitos de saude ainda na infancia. Como ja explicitamos, a
Educacao Infantil envolve aspectos do desenvolvimento da crianga em varios
ambitos, inclusive sua saude e bem-estar. Para Oliveira, Donelli e Charczuk (2020),
a Educacéo Infantil € um lugar muito além de praticas pedagogicas formais que nao
consideram as subjetividades em seu processo, ou um local para as criangas
ficarem seguras enquanto suas maes trabalham. Muito mais que isso, € um espaco
onde o cuidado e a educagao estao associados.

A ultima categoria decorrente das instrugbes dadas pelas professoras reune
praticas relacionadas ao Descanso e Brincadeiras. As praticas mencionadas
consistiram no recreio e a hora do repouso/relaxamento.

Conforme a literatura, mais do que em qualquer outra etapa da educacgao
basica, as situagdes ludicas devem ser incentivadas na Educacgao Infantil. Para
Luckesi (2014), a ludicidade é um fendmeno interno experienciado pelo sujeito, uma
acao vivenciada de forma plena. Nesse caso, as brincadeiras, os jogos e outras
formas recreativas devem proporcionar prazer e diversao, levando o individuo a se
entregar a experiéncia de forma completa, sem divisbes entre pensar, sentir e fazer.
O autor acrescenta que a aprendizagem sé ocorre por meio da acao e, para as
criangas, a brincadeira € uma atividade propria da agao infantil que favorece estados
ludicos.

O grupo de professoras nos instruiu sobre o recreio como uma atividade livre,
contudo, algumas explicitaram os limites de espago como um fator impeditivo para a

vivéncia desse momento de maneira mais tranquila pelas criangas.
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A professora Lene - G4C, afirmou que o recreio € uma atividade coletiva na
qual as criangas brincam livremente: “o recreio € coletivo, eles devem ficar brincando
a vontade.” Sobre o recreio como atividade livre e coletiva, a professora Any - G5E
afirma: “o parque € o momento livre, em torno de 40 minutos, ai eles brincam,
brincam com os amigos do jeito que eles quiserem”. Nessa mesma direcdo, a
professora Diana-G4C fez alusdo ao recreio como uma atividade sem intervengdes,

€ como sua sosia, deveriamos apenas disponibilizar os brinquedos as criangas.

E livre. E nesse espago aqui (terraco). E ai no recreio vocé oferece ou
bambolés ou bola ou brinquedos. E as vezes é sem nada, s6 com os
brinquedos do parque mesmo. Depende do dia. Mas geralmente é com
brinquedos. Porque na sala eu nao dispomos muito de brinquedos,
disponho mais de jogos. Os brinquedos sao vividos aqui no parque.

A professora Fernanda-G4E fala do recreio e os limites de espago da
instituicdo como impedimentos. Devido a essa dificuldade nos orienta: “depois, se
possivel va com eles para o parquinho la fora. Por enquanto ndo estd sendo
possivel [...] ou faga joguinhos.” A professora Luisa - G5C, ao nos instruir, ndo fez
nenhuma mencgao ao recreio.

Segundo as instru¢cées dadas pelas professoras, o recreio se caracteriza
como um momento que é vivido pelas criangas de maneira espontanea, no qual elas
podem experienciar acdées sem a intervencdo direta da professora. Ele pode
acontecer no parque ou na sala, com brinquedos ou jogos, ou até mesmo sem esse
material. Como reconhece Lukesi (2015), atividades vivenciadas no parque ou no
patio escolar na hora do recreio como correr, saltar, escorregar, andar, esconder e
entre outras, favorecem o desenvolvimento e aprendizagem da crianga. Os
momentos de recreio favorecem e intensificam as interagdes entre as criangas por
meio das brincadeiras, e constituem oportunidades para criar, imitar e imaginar dos
mais diferentes modos as mais variadas situagoes.

Lembramos que, no estudo sobre a qualidade da Educacao Infantil por meio
de falas de criangas, Cruz (2011) revela suas necessidades e o valor atribuido aos
brinquedos e brincadeiras nas instituicbes. Os resultados dessa pesquisa mostram
que, com frequéncia, as criangas consideram o “brincar no recreio” como um
aspecto importante para uma creche ou pré-escola serem “legais”.

O retorno das criangas do recreio, segundo as professoras, € sempre

marcado por muita agitagdo, pois na maioria das vezes elas o vivenciam de forma
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muito ativa. Assim, as docentes nos orientaram sobre a necessidade de fazer uma
pausa para o descanso e relaxamento, criar um ambiente mais agradavel em sala,
utilizar muasicas tranquilas, etc. A professora Lene-G4C nos instruiu sobre esse

repouso. Dizendo:

[...] depois do recreio, eles vém para a sala e tem a hora do repouso, que é
importante. Ai vocé pede que eles abaixem a cabecinha, até mesmo
porque eles chegam do parque com muito calor, ai eles ficam Ia, abaixam a
cabecinha e vocé comecga a cantar uma musiquinha para eles, “esta na
hora de repousar, vou baixar minha cabecinha” [...]

As professoras Any - G5E e Leide - G4E também nos instruiram a preparar o
ambiente da sala nesse momento, com iluminagcdo adequada para diminuir os
estimulos e musica apropriada para esse repouso das criangas. Falam: “Quando
retornar do recreio, tem o momento do repouso, ai vocé prepara o ambiente, apaga
a luz, coloca um sonzinho no ambiente, eles ficam realmente descansando, eles ja
sabem” (Any - G5E); “[...] vocé bota a musiquinha de descanso. Ai [...] Vocé vai
apagar um lado das luzes. Ai eles vao... Vamos descansar o nosso corpinho. Porque
ficou muito quente, porque a gente correu, brincou no parque. Ai eles ficam, sabe?”
(Leide - G4E).

Depreendemos da analise das instrugdes que nos foram dadas, que a pratica
docente na Educacéo Infantil esta diretamente relacionada a especificidade do grupo
de criangas com o qual as professoras trabalham e a instituicdo em que atuam. No
entanto, alguns aspectos sdo comuns a pratica docente de todas elas, a saber:
relagdes afetivas e ludicas, que visam o acolhimento e a adaptagao das criangas ao
ambiente educacional; exploragdo de conteudos contextualizados e significativos
para as criangas; situacbes mediadas ou livres que favoregcam a socializagdo das
criancas entre si e com os adultos; os jogos e as brincadeiras (livres e/ou
direcionados).

Ao confrontarmos as categorias aqui apresentadas com as dimensdes da
pratica docente na Educacgao Infantil identificadas na produgao cientifica sobre essa
tematica (capitulo 3), constatamos que trés delas estao explicitas na pratica das
docentes, a saber: a linguagem didatica, as estratégias didaticas e os conteudos
especificos na Educacdo Infantil. Nessas acgdes, os conteudos especificos que
ganharam maior relevo foram a alimentagao, a higiene e o descanso das criangas

nas instituicbes. Além dessas dimensodes, de modo geral, os saberes e crengas das
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professoras transpassavam seu fazer pedagogico quando nos instruiam e
manifestavam preocupagcdo com o acolhimento e estabelecimento de

relacdes/interagdes com as criangas.

5.3.3 Desafios da pratica docente na Educacao Infantil

As instrugdes dadas pelas professoras evidenciaram alguns desafios
enfrentados no cotidianos da pratica docente, a saber: a indisciplina, falta de limites,
inclusdo, e infraestrutura das instituicdes. Essas dificuldades foram manifestadas
tanto durante o momento em que nos instruiam para substitui-las quanto na ocasiao
em que retornamos com as transcrigdes? das laS.

De modo recorrente, a professora Fernanda - G4E referiu a indisciplina como
um dos limites da sua pratica. Inclusive, ao nos instruir, deixou claro como

deveriamos organizar as criangas em sala.

Mediante o comportamento dos alunos € necessario separar 0s mais
ativos, para que vocé consiga dar pelo menos 70% do que foi proposto
organizadamente. Vocé tem que ver o comportamento deles, para que néo
haja interferéncia. [...] eu tenho observado que os “lideres” sdo os mais
agitados [...] eles tém um poder de lideranga para comportamentos
inadequados [...] eles tumultuam de uma maneira gritante[...] e vocé tem
que garantir a atengao deles para que eles ndo machuquem os mais
tranquilos [...] ontem mesmo, um deu uma rasteira no outro, por pouco nao
quebrou a perna. Quando a gente chama os pais, num plantdo
pedagodgico, geralmente os pais desses indisciplinados nem vem
(Fernanda-G4E)

A referida professora relaciona a indisciplina das criangas a violéncia, a algum
transtorno e/ou a falta de acompanhamento familiar. Afirma: “ndo séo os especiais,
sdo os chamados hoje em dia de TOD (Transtorno Opositor Desafiador)” além da
“auséncia de familias presentes na vida das criangas”.

Barbosa (2007), ao tratar sobre as culturas escolares da infancia e da familia,
problematiza os impasses que se interpdem entre a escola como uma cultura
legitima e as demais culturas como culturas ilegitimas. Principalmente as culturas
familiares das classes populares, tém sido frequentemente apontadas como as

grandes causadoras da dificuldade das criangas em aprender e permanecer nas

2 | embramos que a pds a transcrigdo das instrugdes, devolvemos os textos as professoras, e apos
alguns dias, voltamos ao campo e fizemos a leitura € um momento de reflexdo sobre a pratica que
desenvolvem.
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escolas. Nesta relagdo desigual entre familia e escola, ha um pdélo dominante de
socializagdo: o da escola e os seus professores. Mesmo com as mudangas
pedagdgicas implementadas nos ultimos anos, as escolas conservam esta logica
especifica de socializacdo. Assim, defendem apenas um modo de ser, de pensar, de
responder, isto é, apenas uma forma de cultura é reconhecida como “legitima”. Para
a autora, a cultura da escola apresenta um descompasso entre as expectativas
educacionais de diferentes classes sociais. Enquanto familias de camadas médias e
altas focam em objetivos educacionais mais proximos a cultura escolar, as de
camadas populares buscam conhecimentos mais pragmaticos. Essa diferenga
impoe um desafio extra as criangas de origem popular, ou seja, além de assimilar os
conteudos escolares elas precisam, também, adaptar seus modos de socializagao e
compreender as distingdes entre a cultura de casa e a cultura da escola.

Acerga (2018), ao tratar sobre a relagdo familia e escola e a sua influéncia
para a aprendizagem das criangas, comenta que uma relagdo bem estabelecida
entre as familias e a escola favorece a socializacdo e a educagao do individuo,
prevenindo problemas educativos nas criancas.

A professora Diana - G4C também fez referéncia a indisciplina como algo que
prejudica o andamento das atividades propostas em sala. Segundo ela, mesmo que
repita varias vezes a necessidade de se cumprir os combinados (que precisam ser
reafirmados diariamente), as dificuldades tém sido inevitaveis. Em geral, tais
situagdes exigem a revisao de estratégias, visando o dialogo e a sensibilizagdo por

parte das criangas.

Tem criangca que nao necessariamente segue o direcionamento no
momento em que dou, a repeticdo € a minha arma. Entdo eu digo, olha a
tia ja falou, a atividade é assim, precisa sentar, precisa organizar. E isso
500, 550, 600 vezes, sabe! [...] a crianca as vezes nao esta disponivel a
seguir o combinado [...] eu tento fazer uma devolutiva reflexiva e critica
com eles. [...] E assim que eu trato a indisciplina com eles.

A professora Leide - G4E, ao refletir sobre sua pratica, inicia falando sobre a
necessidade de dar limites aos alunos. Segundo a mesma, a falta de limites das
criangas € um fator derivado da auséncia da educacdo doméstica. Para lidar com
esse problema, costuma retomar na sua rotina diaria as regras de boa convivéncia,
por exemplo, a hora certa para ir ao banheiro, pedir desculpas, pedir “por favor” etc.

Afirma a professora:
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[...] vocé tem que saber como conduzir uma rotina porque tem alunos que
no inicio vocé vai ter grande dificuldade [...] porque vem de casa, por
exemplo, ndo pede pra beber agua, ndo pede pra ir ao banheiro [...] ndo
tem limites, que a palavra exata é essa, ndo tem limites [...] Se bater sem
querer no colega, pisar no p€, o que € que a gente vai dizer, desculpa!l, se
quiser algo do colega, por favor! (Leide - G4E)

Em suas reflexdes sobre os desafios que enfrentam acerca da indisciplina e
falta de limites das criancas, as professoras associam essas dificuldades a falta de
um acompanhamento por parte dos pais e responsaveis. A esse respeito,
destacamos que quando uma crianga chega a escola, ela carrega consigo toda sua
bagagem construida no seio familiar, e isso pode interferir tanto positivamente
quanto negativamente no seu desempenho escolar. Assim, entendemos que as
acdes de escola e a familia sdo complementares, pois juntas, podem fornecer aos
alunos valores universais para a convivéncia na sociedade (Santos; Garbossa,
2023).

Mesmo reconhecendo que esse elo entre as familias e profissionais que
atuam com as criangas na Educacgao Infantil é indispensavel, nao fica claro na fala
das professoras o que se constitui como indisciplina entre criangas de quatro e cinco
anos, bem como a associacgao feita a falta de acompanhamento de suas familias.

Outro desafio revelado pelas professoras foi a inclusdo das criangas com
deficiéncia no contexto das praticas educativas na Educacgao Infantil. A professora
Fernanda - G4E manifestou suas dificuldades para trabalhar em sala de aula com
criangas que apresentam transtornos. Esta professora, preocupada com esse grupo
de criangas, afirma: “a grande preocupagédo minha é em respeito a aqueles que sao
mais limitados, dito os deficientes, de preservar a seguranga deles”. Reitera sua
dificuldade para lidar com as varias necessidades dessas criangas, da diversidade
dos casos que tém chegado a escola e da auséncia de apoio institucional para
efetivar a inclusao.

Fernanda - G4E considera desafiante trabalhar a Educacado Infantil na
perspectiva inclusiva, destacando a falta de um direcionamento profissional, de
diagndsticos e encaminhamentos, além de conhecimentos especificos para fazer

adaptagdes pedagdgicas que essas criangas precisam. Afirma:

Esta dificil, porque veja, vocé é da saude, chega no canto, entra numa
pulseira, porque vocé foi avaliado antes. Mas, o que esta acontecendo com
o professor? Nos somos depositarios de criangcas com varios e varios
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problemas onde mesmo os especialistas ndo sabem nem dizer como o
professor pode ajudar...Esta muito dificil. (Fernanda - G4E)

De modo semelhante, a professora Any - G5E destacou a dificuldade em
relagdo a inclusdo. Falou do aumento do numero de criangas para serem incluidas
atualmente e da necessidade constante de adequacdo e modificacbes na sua
pratica demonstrando a complexidade da realidade que requer ainda mais
flexibilidade e disposicdo para mudar a fim de efetivar a inclusdo de um grupo cada

vez maior presente nas escolas. Disse a professora:

Menina! A minha turma ha 10, 11 anos atras, a gente nao via...Hoje a
metade dos meninos s&o atipicos. A gente ndo pode permanecer
nessa pratica, todo ano é uma pratica diferente [...] elas mudam de
acordo com o perfil [...] e acho que vai mudar muito ainda, nao vai
ficar s6 nessa nao. (Any - G5E)

A professora Leide - G4E, ao retomar as suas instrugdes e refletir sobre sua
pratica, posicionou-se de modo parecido com Any - G5E, ou seja, menciona o alto
numero de criangas atipicas na escola nos ultimos anos. Acrescenta que, mesmo
com mais de trinta anos de atuagao docente, precisou ir em busca de formagao
especifica sobre a inclusdo para desenvolver sua pratica de forma a nao excluir

esses alunos. Afirmou:

[...] eu que tenho 31 anos de sala de aula, ndo tinha um numero de
alunos com deficiéncia que hoje eu t6 vendo. E tanto, que hoje eu to
fazendo um curso a distancia para alunos que necessitam de um
cuidado a mais, como o TOD, o TDAH, o TEA, embora eu ja tenha
trabalhado com alunos assim, eu ja sei como lidar. Entdo eu t6
fazendo, mesmo com 31 anos de sala de aula, porque senti a
necessidade. (Leide - G4E)

Sabemos que ndo é simples garantir a inclusdo de criangas com deficiéncia
nas escolas, no entanto, tem sido cada vez mais frequente a presenga desse grupo,
as exigéncias das familias e o desafio das docentes. Ao tratar sobre esse assunto,
Zanata e Treviso (2016) afirmam que o processo de inclusédo escolar ainda hoje nao
se concretizou. Apesar de existirem leis que protegem esses individuos e essas
criancas ja estarem inseridas na escola regular, sua a aprendizagem e
desenvolvimento ndo é realizada de maneira efetiva.

Silva e Milan (2023), em estudo sobre inclusdo de criangas com autismo na

Educacao Infantil, destacam o carater desafiador desse trabalho e reconhecem que
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o0 processo educativo da crianga que tem TEA nessa etapa da educacdo deve
ocorrer de forma colaborativa, ou seja, por uma equipe de profissionais capacitados
com formacdo inicial e continuada adequada, que Ihes fornega o respaldo
tedrico/pratico para mediar o processo de ensino aprendizagem com esse
publico.

Questdes relacionadas a infraestrutura da instituicdo foram também apontadas
como desafios enfrentados pelas professoras no decorrer de sua pratica docente na
Educacao Infantil. Luisa - G5C e Fernanda - G4E falaram da infraestrutura deficitaria
das instituigdes como algo que compromete a qualidade das vivéncias na rotina das
criangcas nas instituicbes. Esse desafio foi indicado para duas professoras que
trabalham em instituicbes cujos prédios foram adaptados para funcionar como
instituicdo de Educagao Infantil.

Segundo Luisa - G5C, a instituicdo em que trabalha passou por adaptacéo e
adequagao para organizagdo da rotina, devido ao pouco espago de que dispde.
Falou:

[...] 1& na creche, por exemplo, é um espaco fechado, onde a gente
nao tem area aberta, onde ndo tem parque de areia [...] € a gente
acaba fazendo modificagdes para caber dentro do contexto da gente,
de unidade que nao tem espaco ao ar livre.

Na mesma logica, a professora Fernanda - G4E destaca as limitagbes de
espaco de sua instituicdo. Afirma: “aqui € tudo maravilhoso, mas eles nao tém
espaco. Quando eles brincam ja vem com outra serenidade. Essa € a idade de
extravasar energia. E primordial se ter espaco para que eles extravasem”.

Compreendemos com Luckesi (2015) que as criangas aprendem enquanto se
movimentam e brincam. No entanto, a realidade das instituicbes e os equipamentos
de que dispdéem para atendé-las, muitas vezes estdo na dire¢cdo contraria a essas
possibilidades, pois muitas funcionam como “arranjos” incompativeis com as
necessidades infantis.

Autores como Silva, Brasil e Rola (2023), ao analisarem a arquitetura escolar
publica confirmamos que ha uma inadequacao tanto qualitativa, quanto quantitativa
dos ambientes educacionais, retratando a realidade de inumeras instituicbes de
ensino existentes em todo o territério nacional. Para os autores, a questdo da
arquitetura das instituicbes educacionais € complexa, pois a mesma deve

atender as necessidades de todos os seus usuarios, garantindo a eficiéncia
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dos lugares destinados as diversas praticas educacionais. Dessa forma, nota-se a
necessidade urgente de mudar a maneira de se projetar escolas, de modo que o
usuario seja colocado no centro de todo o processo de planejamento.

Lira e Kopczynski (2015), em um estudo sobre o tempo e o espago para a
brincadeira na Educacdo Infantil, recomendam que os espacos e os momentos
institucionais deveriam estar organizados de maneira a permitir a expressividade da
crianga. Espacos externos, como parques, precisam estar equipados com materiais
adequados, além de dispor de ambientes livres para brincadeiras.

Por atuarem em grupos de pré-escola, as praticas das seis docentes ganharam
maior destaque nas ag¢des educativas formais e menos nas ag¢des de cuidado. No
entanto, ndo negamos que em suas acgdes docentes o cuidado permanece implicito

e alinhado as caracteristicas de criangas de quatro e cinco anos de idade.

5.3.4 Relagoes entre Representagoes Sociais e Pratica docente na Educagéao

Infantil

Para relacionar representagcdes sociais as praticas das professoras,
consideramos pertinente retomar o conceito de praticas a partir de autores do campo
da Psicologia Social.

Na visdo de Jodelet (2001), a pratica é a manifestacdo concreta da
representacédo, é sua expressao tangivel e aquilo que transforma o conhecimento
grupal em um "saber pratico", um fazer. Segundo Abric (2003), praticas sédo sistemas
estruturados de agdes, compartilhados e executados por grupos sociais. Moliner
(1998 p. 63) concebe praticas como “conjuntos de comportamentos realizados por e
para grupos sociais”

Tendo em vista as definicbes de autores classicos da TRS, podemos sumarizar
que praticas sao acgdes constantes, compartilhadas por grupos e guiadas por
representacdes sociais. Elas sao o agir compartilhado dos grupos.

Com essa compreensao de praticas e entendendo representagdes tal como
conceitua Campos (2017), ou seja, como um conhecimento socialmente gerado e
partilhado que funciona como uma norma social no contexto do grupo, passamos a
relacionar as representacdes sociais de pratica docente de professoras as suas
acdes nas instituicdes de Educacao infantil. E, ao fazer essa relagao, percebemos

que, ao longo das trés etapas, os resultados foram convalidados.
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Primeiramente identificamos a estrutura das representacdes sociais de
pratica docente de professoras na Educacéao Infantil. Nessa estrutura, os elementos
(analise prototipica) do possivel nucleo central foram planejamento, afetividade,
ludicidade, compromisso, amor e responsabilidade.

Esse possivel nucleo central sugere uma atribuicdo de significado
compartilhado a pratica docente, vinculada a uma rede de representagdes de
Educacao Infantil (pedagogica e sistematica) e de crianga (sujeito ativo do processo
educacional) mais adiante confirmada.

A segunda etapa da pesquisa confirmou o0s seguintes elementos como
aqueles que efetivamente estruturam o ndcleo central das representacdes:
planejamento, amor, afetividade e compromisso. No conjunto dos termos
hierarquizados escolhidos, o planejamento prevaleceu como indispensavel a pratica
docente das professoras. Reiteramos que o nucleo central de uma representacao
abriga seus elementos mais rigidos, estaveis, a base coletivamente partilhada de um
grupo. Assim, com base na testagem feita, o planejamento foi reafirmado como eixo
organizador e estruturador do trabalho dessas professoras nessa etapa da educagao
basica. Aléem do planejamento, elementos de cunho subjetivo como amor e
afetividade permeiam as acdes das professoras.

O planejamento como nucleo central de pratica docente nos leva a ratificar
essa pratica como uma acgao sistematica, intencional, transpassada por relagcbes
afetivas entre professora/criangcas e criangas entre si. De tal maneira que, quando
relacionamos o nucleo central ao panorama geral das praticas descritas
caracterizadas na secédo anterior, vem a tona toda uma organizagao planejada da
docéncia na Educagéao Infantil que se inicia com o planejamento (intencionalidades,
conteudos e estratégias definidas) e se concretiza na rotina das turmas marcada por
acolhimento das criancgas, relagdes/interacdes e trato aos conteudos a partir do uso
de jogos e brincadeiras.

Os resultados das trés etapas da pesquisa convergem e nos levam a afirmar
que as praticas das professoras se alinham as suas representagées.
Compreendemos que essas construgcdes simbdlicas de pratica docente partilhadas
pelas profissionais vinculam-se a duas outras representagdes sociais: a Educagao
Infantil (como direito de desenvolvimento infantil) e de crianca (como sujeito ativo e
de direito, que se desenvolve em um contexto de interagdes, jogos, brincadeiras,

etc). Assim, essas duas representagdes das professoras estdo na confluéncia do
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que Campos (2017) denomina de Representagdo da Global Situagdo. O referido
autor, tomando por base o modelo de analise de Codol (1974)*, afirma que a
relagdo entre representagdes sociais e praticas pode ser compreendida a partir de
uma Representagdo Global da Situagdo. Nesse modelo, a agdo dos grupos se da
como consequéncia da relagdo entre a representagdo que O grupo possui de si
mesmo, e da situacao/contexto em que esta inserido.

No contexto atual, a situacdo global a que nos referimos nesta pesquisa diz
respeito a regulacdo, e, principalmente, a normatizagdo curricular da Educagéo
Infantil vigente. Esses fatores direcionam o trabalho dessas professoras nas
instituicbes de ensino, o que possivelmente justifica as a¢gdes docentes um tanto

consensuais ou homogéneas entre as docentes investigadas.

21 CODOL, Jean-Paul. On the system of representations in a group situation. European Journal of
Social psychology, n. 4, p. 343-365, 1974.
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6. CONSIDERAGOES FINAIS

Chegamos a finalizagao desta pesquisa que teve como objetivo geral
identificar as Representacbes Sociais de pratica docente construidas por
professoras da Educacao Infantil, na interlocu¢do com o trabalho que desenvolvem
em instituigdes publicas da Rede Municipal do Recife. Reconhecemos que na
atualidade, dispomos de um aparato legal que preconiza a Educagao Infantil como
um direito, e que esse direito proclamado torna-se efetivo ndo apenas por meio do
acesso, mas principalmente mediante a pratica pedagogica desenvolvida nas
instituicoes. Esse pressuposto foi a lente que guiou o desenvolvimento deste estudo.

Tomando por base as questdes que orientaram este trabalho, fizemos um
percurso no sentido de revelar as representagdes de pratica docente na Educacao
Infantil construidas pelas professoras, caracterizar as praticas docentes nessa etapa
da educagao basica e indicar a relagao entre representacdes sociais e as praticas
desenvolvidas pelas professoras nas instituicbes municipais de Educacao Infantil.
No decurso da pesquisa, procuramos perseguir os objetivos ao desdobrar o estudo
em trés etapas nas quais abordamos, ao longo de mais de dois anos, professoras de
Educacao Infantil (grupos 4 e 5) da Rede Municipal do Recife.

Inicialmente, para identificar a estrutura das representacdes sociais de pratica
docente construida pelas professoras, aplicamos um questionario e Teste de
Associacao Livre de Palavras (TALP). Com este primeiro estudo, constatamos uma
estrutura representacional que articula elementos simbdlicos que dao significados a
essa pratica. Tais elementos fizeram interface com a literatura especializada e
mecanismos reguladores das politicas curriculares a Educacgao Infantil.

As justificativas dadas pelos para esses elementos representacionais da
estrutura de pratica docente revelou ainda componentes subjetivos, como amor e
afetividade, alinhados aos aspectos profissionais da docéncia, como planejamento,
ludicidade, responsabilidade, compromisso, entre outros.

Em seguida, na segunda etapa do estudo, considerando que n&o basta
identificar a estrutura de uma representacédo, mas testar os elementos e evidenciar
sua centralidade (seus elementos normativos, estaveis e inegociaveis), procedemos
a testagem do nucleo central e fizemos isso por meio de triagens hierarquizadas
sucessivas. As representagdes sdo formas compartilhadas e identitarias de entender

o mundo, e elas se forjam na uma tensdo entre os atores sociais e suas
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subjetividades com as normas sociais de uma cultura especifica. O que
depreendemos dessa testagem foi que aspectos de cunho técnico-pedagdgico
ganham maior proeminéncia nas representacdes de pratica docente das
professoras, em detrimento de aspectos subjetivos. Desse modo, podemos inferir
que as representacdes de pratica docente de professoras de Educacao Infantil tém
sua centralidade nos aspectos pedagdgicos/sistematizados. Segundo as
justificativas das professoras, tanto o cuidar como o educar engendram essas
praticas.

A terceira etapa do estudo consistiu em caracterizar a pratica docente das
professoras, relacionando-as as representagdes sociais desse objeto identificadas
nas etapas anteriores do trabalho. Para acessar esse conteudo, langamos mao de
uma técnica n&o usual em pesquisas educacionais: a Instrugdo ao Sésia (laS). Tal
técnica permite que o sujeito seja envolvido nas atividades de observacao e de
interpretacdo da sua propria situacdo de trabalho. Com base nas instrucbes dadas
pelas professoras, foi possivel caracterizar a rotina e a pratica docente das
entrevistadas indicando seu alinhamento ao curriculo prescrito, principalmente aos
campos de experiéncia definidos pela Base Nacional Comum Curricular-BNCCEI.
Tal documento, assim como as praticas dessas docentes, enfatizam a socializacao
e interagcado das criangcas e a apropriagao de conteudos por meio de processos de
ensino e aprendizagem contextualizados. As praticas privilegiam estratégias
didaticas como a acolhida, roda de conversa, jogos, brincadeiras, além do trato aos
conteudos gerais e especificos, como as diferentes linguagens, matematica,
coordenagao motora, regras de convivéncia, etc.

Segundo Campos (2021), as relagdes de influéncia entre representagdes e
praticas sdo complexas, sendo necessario delinear sobre quais condigdes sdo as
representacbes que determinam as praticas e vice-versa. Contudo, uma das
condicdes € o grau de ativagdo das cargas afetivas mobilizadas, tendo como
referéncia a memoria coletiva. Sem duvidas identificamos correspondéncias entre os
elementos centrais e as agdes das professoras. Se, como postula Abric (1994, p.
13), as representag¢des sociais sdo “uma visédo funcional do mundo, que permite ao
individuo ou a um grupo dar sentido a suas condutas e compreender a realidade, por
meio de seu proéprio sistema de referéncia”’, estamos cientes de que ha essa

correlagao.
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A despeito desse resultado e em consonancia com Campos (2021),
reconhecemos que a pratica docente na Educacao Infantil dessas professoras se faz
na confluéncia de conhecimentos compartilhados com os pares acerca do objeto de
ensino e dos sujeitos a quem ela se destina (ou seja, as criangas). Ela ndo se
restringe a comportamentos determinados pelas caracteristicas das situagdes, mas
pelas representagcbes da situacdo, como manifestaram as professoras,
principalmente quando se referiram a ter que considerar as especificidades da
Educacgao Infantil para criangas na faixa etaria de quatro a cinco anos que tém
peculiaridades e devem articular o cuidar quanto ao educar.

Iniciamos este estudo partindo do pressuposto de que a Educacgao Infantil é o
alicerce da formagao das criangas e de que como direito, esta educacédo estava
oficialmente garantida. Contudo, nos inquietava o que simbolizavam e como se
caracterizavam as praticas nas instituicbes. As representagdes sociais, segundo
Abric (1998), tém um papel fundamental na dindmica das rela¢des sociais e
orientagdo dos sujeitos. Elas guiam os comportamentos e as praticas permitem
justificar tomadas de posigdo e comportamentos. A realizagdo da pesquisa nos
revelou uma correlacao entre 0s elementos simbdlicos
(sistematizacao/planejamento/afetividade) e as acgdes (pratica) das professoras. Em
face do exposto e, com base na abordagem estrutural, defendemos a tese de que as
representacbes sociais de pratica docente dessas professoras orientam e
direcionam suas ag¢des nas instituicdes de Educacéao Infantil.

Ao avaliarmos o percurso, ndo podemos deixar de destacar os desafios
enfrentados, a saber: a morosidade para se ter autorizagao da Secretaria Municipal
de Educacao do Recife para a entrada no campo; baixo retorno das respostas dos
professores ao questionario e teste de associacao livre de palavras, inicialmente
enviado por e-mail; as muitas questdes sem respostas, o que impbés o
redimensionamento do modo de realizacdo da coleta. Mesmo assim, tais
dificuldades comuns aos estudos qualitativos que tém os devidos cuidados éticos,
favoreceram nosso aprendizado acerca de como produzir conhecimento.

Sobre a importancia desta pesquisa e o que ela nos deixa em termos
investigacbes futuras na area, cogitamos a possibilidade de estudar as
representacdes sociais da pratica docente de professores de creches e similares,
uma vez que essas construgdes simbodlicas podem variar em fungdo dos grupos

pesquisados.
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Por fim, gostariamos de destacar a importancia deste estudo para nosso
desenvolvimento pessoal e profissional. De modo que estudar as representagcdes
sociais da pratica docente na Educacéo Infantil, a partir das leituras, do contato com
as professoras e da construcédo e analise dos dados, nos proporcionaram um olhar
para além das nossas proprias experiéncias, das nossas representacoes € do nosso
desenvolvimento como docentes de Educacao Infantil. Fazer este trabalho foi uma
rica oportunidade para compreender de forma mais aprofundada o campo em que
atuamos profissionalmente e fortalecer ainda mais nosso interesse de estudo e
pesquisa dessa etapa da Educacio Basica.

Reconhecemos que a consolidagao/efetivacédo do direito a Educacéao Infantil
na sociedade brasileira tem sido alvo de debates constantes, portanto, temos a
expectativa de que este estudo possa contribuir para fortalecer as discussées sobre
a tematica da pratica docente na Educagao Infantil. Além disso, a pesquisa vem
corroborar o valor da Teoria das Representagdes Sociais para o campo da
educacional e poder ser um subsidio para as/os docentes que atuam na primeira
etapa da educacgao basica, para que reflitam e analisem suas proprias praticas nas

instituicdes em que atuam.
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APENDICE 01

mod freq |percent of total [row number |percent of rows
3.0 62 |10.0 62 98.41
2.0 62 [10.0 62 98.41
1.0 62 110.0 62 98.41
5.0 62 110.0 62 98.41
4.0 62 110.0 62 98.41
LUDICIDADE 19 3.06 19 30.16
AMOR 16 |2.58 16 25.4
COMPROMISSO 12 |1.94 10 15.87
DEDICACAO 12 [1.94 12 19.05
PLANEJAMENTO 11 [1.77 11 17.46
AFETO 8 11.29 8 12.7
APRENDIZAGEM 8 11.29 8 12.7
SOCIALIZACAO 8 |1.29 8 12.7
RESPONSABILIDADE 7 [1.13 7 11.11
BRINCADEIRA 7 [1.13 7 11.11
CRIATIVIDADE 6 [0.97 6 9.52
MUSICALIZACAO 6 [0.97 6 9.52
CUIDADO 6 [0.97 6 9.52
RESPEITO 6 10.97 6 9.52
CONHECIMENTO 5 10.81 5 7.94
PACIENCIA 5 10.81 5 7.94
INCLUSAO 4 |0.65 4 6.35
JOGOS 4 0.65 4 6.35
FORMACAO 4 0.65 4 6.35
ACOLHIMENTO 4 10.65 4 6.35
DESENVOLVIMENTO 3 1048 3 4.76
ORALIDADE 3 0.48 3 4.76
DISPONIBILIDADE 3 0.48 3 4.76
(METODOLOGIA 3 1048 3 4.76
PESQUISA 3 1048 3 4.76
INTERACAO 3 1048 3 4.76
TROCA 2 1032 2 3.17
ORGANIZACAO 2 [0.32 2 3.17
OBSERVAR 2 [0.32 2 3.17
(MOTRICIDADE 2 10.32 2 3.17
PSICOMOTRICIDADE 2 10.32 2 3.17
VALORIZACAO 2 0.32 2 3.17
APRENDER 2 10.32 2 3.17
FAMILIA 2 [0.32 2 3.17
REALIZACAO 2 [0.32 2 3.17
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IMOVIMENTO b 0.32 D 3.17
CONTACAO DE HISTORIAS b 0.32 D 3.17
DINAMICA b 0.32 D 3.17
INTERDISCIPLINARIDADE I ER D 3.17
IMEDIADOR D 032 D 3.17
IMEDIACAO > 0.32 D 3.17
ROTINA > Jo.32 D 3.17
ENSINO 2 Jo.32 D 3.17
EXPERIENCIA R D 3.17
ALEGRIA R D 3.17
PRAZER R D 3.17
AUTONOMIA b 032 D 3.17
RESPONDABILIDADE R D 3.17
DIREITO R D 3.17
TECNICA 1 lo.16 1 1.59
ESPECIFICIDADES 1 Jo.16 1 1.59
RESILIENCIA 1 o.16 1 1.59
BRINCAR E DINAMICAS 1 o.16 1 1.59
DIVERSIDADE CULTURAL 1 lo.16 1 1.59
TEMPO 1 o.16 1 1.59
SABER FAZER 1 o.16 1 1.59
LIBERDADE 1 o.16 1 1.59
COMPETENCIA 1 lo.16 1 1.59
ESPERANCA 1 o.16 1 1.59
TRANSFORMACAO 1 o.16 1 1.59
IMATERIAIS 1 o.16 1 1.59
DISPOSICAO 1 o6 1 1.59
APRENDIZADO LUDICO 1 o.16 1 1.59
CURRICULO 1 o.16 1 1.59
DOCURA 1 o.16 1 1.59
ENCANTAMENTO 1 lo.16 1 1.59
ELOGIO 1 o1 1 1.59
BRINCADEIRAS 1 o1 1 1.59
CONSTRUCAO 1 Jo.16 1 1.59
[DENTIDADE 1 lo.16 1 1.59
RODA DE CONVERSA 1 o6 1 1.59
INTERPRETACAO 1 o.16 1 1.59
OPORTUNIDADE 1 o.16 1 1.59
IMUDANCA 1 o1 1 1.59
CANTIGAS 1 lo.16 1 1.59
DETERMINACAO 1 o.16 1 1.59
HISTORIA 1 o.16 1 1.59
COMPREENSAO 1 o.16 1 1.59
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ESPACO E TEMPO 1 10.16 1 1.59
ACOLHIDA 1 10.16 1 1.59
CORPO E MOVIMENTO 1 _10.16 1 1.59
ESCUTA ATIVA 1 10.16 1 1.59
BRINCAR 1 10.16 1 1.59
TINTA 1 10.16 1 1.59
COORDENACAO 1 10.16 1 1.59
VOCACAO 1 10.16 1 1.59
JOGOS E BRINCADEIRAS 1 10.16 1 1.59
DESCOBERTAS 1 10.16 1 1.59
ORGANIZAR 1 10.16 1 1.59
ADAPTACAO 1 10.16 1 1.59
INFANCIA 1 10.16 1 1.59
ACREDITAR 1 10.16 1 1.59
EMPATIA 1 10.16 1 1.59
EDUCACAO DIGITALIZADA 1 ]0.16 1 1.59
INOVAR 1 ]0.16 1 1.59
CONHECIMENTOS 1 [0.16 1 1.59
BUSCAR 1 10.16 1 1.59
LEITURA 1 ]0.16 1 1.59
APOIO EM SALA 1 10.16 1 1.59
LUZ 1 10.16 1 1.59
IMAGINACAO 1 10.16 1 1.59
ENTREGA 1 10.16 1 1.59
ESTUDANTE 1 10.16 1 1.59
FLEXIBILIDADE 1 10.16 1 1.59
BRINCADEIRAS E INTERACOES |1 [0.16 1 1.59
CIDADANIA 1 10.16 1 1.59
INECESSIDADES 1 10.16 1 1.59
EDUCA 1 10.16 1 1.59
ALFABETIZAR 1 ]0.16 1 1.59
PARTICIPACAO 1 10.16 1 1.59
SENSIBILIDADE 1 ]0.16 1 1.59
ESCUTA 1 [0.16 1 1.59
CONHECIMENTO PREVIO 1 [0.16 1 1.59
VIABILIDADE 1 10.16 1 1.59
DESENVOLVER 1 ]0.16 1 1.59
DINAMICA DIARIA 1 ]0.16 1 1.59
PERSEVERANCA 1 ]0.16 1 1.59
ACOMPANHAMENTO 1 10.16 1 1.59
LIVROS 1 10.16 1 1.59
PARCERIA 1 10.16 1 1.59
[MATERIAL PEDAGOGICO 1 10.16 1 1.59
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ENSINAR 1 10.16 1 1.59
TEORIA E PRATICA 1 10.16 1 1.59
CARINHO 1 _10.16 1 1.59
CUIDADOS 1 _[0.16 1 1.59
TECNOLOGIA 1 _[0.16 1 1.59
REGISTRO 1 10.16 1 1.59
SALA DE AULA 1 10.16 1 1.59
CONVERSACAO 1 10.16 1 1.59
HISTORIAS 1 10.16 1 1.59
DESAFIOS 1 10.16 1 1.59
[MOTIVACAO 1 10.16 1 1.59
PROTAGONISMO 1 [0.16 1 1.59
SABER 1 10.16 1 1.59
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA |1  [0.16 1 1.59
DOACAO 1 10.16 1 1.59
INTENCIONALIDADE 1 ]0.16 1 1.59
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APENDICE 02

UNIVERSIDADE DE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE EDUCACAO i
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Titulo da Pesquisa: Representacao Social e Pratica Docente na Educacgao Infantil
Doutoranda: Luciana Oliveira Freitas Monteiro
Orientadora: Profa. Laéda Bezerra Machado
Instituicdo em que a pesquisa esta sendo realizada: Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE).
Responsavel direta pelo estudo: Luciana Oliveira Freitas Monteiro

Prezado (a) Professor (a)

Vocé esta sendo convidado (a) a participar de uma pesquisa sobre pratica docente na educagao
infantil. Sua participagdo consiste em responder as perguntas apresentadas de forma mais
espontanea possivel. Este questionario contém, primeiramente, questdes fechadas de multipla
escolha relacionadas a vocé e a sua profissdo, em seguida apresenta duas perguntas abertas a
respeito de pratica na Educagdo Infantil. Saiba que os dados obtidos por meio desta pesquisa
sdo confidenciais e serdo utilizados exclusivamente para fins académicos. Sua participacao ¢é
voluntaria e vocé podera desistir da pesquisa a qualquer momento, sem qualquer prejuizo. Seu
total anonimato sera preservado na publicacao dos resultados

Género

() Feminino ( ) Masculino ( ) Outros

Formacao académica
() Pedagogia
() Licenciaturas diversas

() Outras

Instituicao de Ensino Superior que cursou graduacio
() Publicas

() Privada

Nivel atual de formac¢ao académica

() Graduagao

() Especializagao

() Mestrado

( ) Doutorado

Em qual tipo de institui¢do de Educacdo Infantil trabalha

() Escola Municipal ( ) Centro Municipal de Educacao Infantil (CEMEI)
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Regido Politico Administrativa (RPA) do municipio do Recife na qual esta localizada a
institui¢dao que trabalha :

( )RPA-1 ( )RPA-2( )RPA-3( )RPA-4( )RPA-5( )RPA-6

Indique o grupo em que vocé atua como professor de Educagao Infantil

() Grupo 04 - () Grupo 05

Sobre o seu tempo de atuagdo como professor de Educacao infantil, responda:
( )5a10anos

()10 a 15 anos

() mais de 15 anos

Escreva as cinco primeiras palavras que lhe vem, imediatamente, a lembranga

quando voc€ pensa em pratica docente na Educacao Infantil:

Organize as cinco palavras citadas anteriormente em ordem hierdrquica, onde a primeira ¢é
mais importante e a quinta ¢ a menos importante, quando vocé pensa na pratica docente na
Educagao Infantil:

I.

2
3
4,
5

Justifique a escolha da palavra que vocé considerou mais importante.
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Esta pesquisa tera continuidade, vocé€ tem interesse de continuar participando?
( )Sim ( )Nao

Agradecemos a sua participagdo!
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APENDICE 04

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO /‘\\
B P
CENTRO DE EDUCACAO PPGE

A UCAGAD

PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM EDUCAGCAG™ ™

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Caro(a) professor (a) vocé esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa
intitulada:

REPRESENTACOES SOCIAIS E PRATICA DOCENTE NA EDUCAGAO INFANTIL:
UM ESTUDO COM PROFESSORES DE PRE-ESCOLA, que estda sendo
desenvolvida no curso de doutorado em Educagédo do Programa de Pés-Graduagao
e Educacédo (PPGEdu) da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), sob a
orientacdo da professora Laéda Bezerra Machado. Informo que sua participacdo nao
€ obrigatodria, mas voluntaria. O objetivo deste estudo é identificar as representacdes
sociais de pratica docente na Educacgao Infantil, construidas por professores(as)
explicitando suas relagbes com as praticas que esses (as) profissionais
desenvolvem em instituicdes publicas municipais.

Sua participacdo neste estudo dar-se-a por meio de uma Dinamica com Palavras
referentes a Educacao Infantil, que se dara de forma oral e gravada, em dispondo,
podera vir a participar de outras etapas desta pesquisa. Cumpre esclarecer que a
sua identidade sera preservada e que as informacdes obtidas por meio desta
pesquisa serao publicadas, assegurando o sigilo sobre a sua participacéao.

A seguir, apresento-lhe as minhas informagdes de e-mail e de telefone, para
quaisquer esclarecimentos que se fagam necessarios sobre a pesquisa.

Doutoranda: Luciana Oliveira Freitas Monteiro
Telefone: (81) 999742305

e-mail: luzdois002@gmail.com
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