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A conscientizagao esta evidentemente ligada a utopia,

implica em utopia. Quanto mais conscientizados nos tornamos, mais
capacitados estamos para ser anunciadores e denunciadores,
gracas ao compromisso de transformacéao que assumimos. Mas esta
posicao deve ser permanente: a partir do momento em que
denunciamos uma estrutura desumanizante sem nos
comprometermos com a realidade, a partir do momento em que
chegamos a conscientizagdo do projeto, se deixarmos de ser
utépicos nos burocratizamos; é o perigo das revolu¢des quando
deixam de ser permanentes. Uma das respostas geniais € a da
renovacgao cultural, esta dialetizacao que, propriamente falando, ndo
é de ontem, nem de hoje, nem de amanha, mas uma tarefa
permanente de transformacéao (Freire, 1979, p.28)



RESUMO

MONDINI, Marta Silva Lima. Educacao infantil, ciéncia e tecnologia: um estudo
de caso sobre a formacao docente em tempos de péds-modernidade. 2025. 228f.
Tese (Doutorado em Tecnologia e Sociedade) — Programa de Pés-Graduacdo em
Tecnologia e Sociedade, Universidade Tecnoldgica Federal do Parana, Curitiba, 2025.

A presente tese trata-se de uma investigacao sobre a formagédo docente para o
desenvolvimento de uma educacdao cientifica na educacéo infantil com a chegada dos
Faréis do Saber Méveis nos Centros Municipais da Educacédo Infantil da Secretaria
Municipal da Educacao de Curitiba em 2022. Dessa forma, a pergunta de pesquisa foi
a seguinte: quais sao as contribuicbes da formacdo docente sob perspectiva da
pedagogia freireana para o desenvolvimento da educacgao cientifica na educacao
infantil em tempos pds-modernos? O objetivo geral do trabalho foi refletir sobre a
formacao de professores e professoras com base na pedagogia freireana que
colaboresse com a emancipagdao do trabalho docente por meio da compreensao
critica da narrativa p6s-moderna. J& os objetivos especificos foram: desenvolver um
percurso metodoldgico de formacgéo docente sob a 6tica de desvelamento da narrativa
pds-moderna; analisar como os artefatos tecnolégicos presentes no Farol do Saber
poderiam subsidiar e enriquecer os projetos, estabelecer didlogos codificadores,
descodificadores e os temas geradores, a fim de identificar subsidios para uma pratica
docente dialégico-problematizadora e discutir os resultados desse percurso
metodoldgico de formagdo observando o protagonismo infantil e a emancipacao do
trabalho docente. A metodologia escolhida para responder a pergunta de pesquisa foi
a qualitativa na abordagem do estudo de caso. Optou-se pela andlise de discurso para
compreender o material discursivo coletado durante a pesquisa. Os resultados de
pesquisa mostraram que se professores e professoras estiverem envolvidos numa
formacao docente critica, dialogada e construida coletivamente, é possivel
desenvolver um trabalho com a ciéncia e a tecnologia na educagéo infantil,
valorizando o conhecimento prévio das criancas, suas curiosidades e indagacoes,
construindo com elas conhecimentos sobre a realidade que as cerca na constituicao
de uma educacgao cientifica critica. Essa préatica docente emancipatéria e autoral
fortalece a escola e os CMEIs em sua tarefa educativa, rompendo com paradigmas
do discurso pds-moderno que desvaloriza a ciéncia e a educacéo.

Palavras-chaves: formacdo docente; educacgao infantil; ciéncia e tecnologia; Paulo
Freire.



ABSTRACT

MONDINI, Marta Silva Lima. Early Childhood Education, science and technology:
a case study on teacher training in post-modern times. 2025. 228f. Thesis
(Doctorate in Technology and Society) — Graduate Program in Technology and
Society, Federal University of Technology — Curitiba, Parana, Brazil, 2025.

This thesis is an investigation into teacher training for the development of scientific
education in early childhood education with the arrival of the Mobile Lighthouses of
Knowledge in the Municipal Early Childhood Education Centers of the Municipal
Department of Education of Curitiba in 2022. Thus, the research question was the
following: what are the contributions of teacher training from the perspective of
Freirean pedagogy to the development of scientific education in early childhood
education in postmodern times? The general objective of the work was to reflect on
the training of teachers based on Freirean pedagogy that collaborated with the
emancipation of teaching work through the critical understanding of the postmodern
narrative. The specific objectives were: to develop a methodological path for teacher
training from the perspective of unveiling the postmodern narrative; to analyze how the
technological artifacts present at Farol do Saber could support and enrich the projects,
establish coding and decoding dialogues and generating themes, in order to identify
subsidies for a dialogical-problematizing teaching practice and discuss the results of
this methodological training path observing the child's protagonism and the
emancipation of the teaching work. The methodology chosen to answer the research
question was the qualitative one in the case study approach. Discourse analysis was
chosen to understand the discursive material collected during the research. The
research results showed that if teachers are involved in critical, dialogic and collectively
constructed teacher training, it is possible to develop work with science and technology
in early childhood education, valuing the children's prior knowledge, their curiosities
and questions, building knowledge with them about the reality that surrounds them in
the constitution of a critical scientific education. This emancipatory and authorial
teaching practice strengthens the school and the CMElIls in their educational task,
breaking with paradigms of postmodern discourse that devalues science and
education.

Keywords: teacher training; early childhood education; science and technology; Paulo
Freire.
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1 INTRODUCAO

O tempo po6s-moderno! pode trazer profundas mudangas nos modos de
producdo, de servico e no modo como as informagdes sado organizadas e
disseminadas. E observado que em certa perspectiva h4 a dominancia de um
capitalismo que valoriza cada vez mais a competicdo, os mercados e a lucratividade,
e pode ser caracterizado por uma mudancga complexa de relacdes que requer novas
competéncias e criatividade e que contrasta fortemente com “a rotinizagdo, a
padronizagao e a previsibilidade” (Dahlberg, Moss e Pence, 2019, p. 19) presentes na
modernidade.

Para Barbosa (2006), esses valores do capital, de aceleragdo e de
competitividade sao valores contemporaneos, do discurso pés-moderno, que
atravessa as relacdes da sociedade, da educacao, as concepcdes sobre a infancia e
sobre a crianga e consequentemente as instituicbes de educacao infantil. Nessa
perspectiva da narrativa pés-moderna?, a infancia pode ser influenciada também por
uma ética de consumo, que pode trazer vulnerabilidade para a infancia. Manzini
(2007) discute que, aliados ao consumo estao os espacos midiaticos pelos quais as
criancas percorrem e, muitas vezes, sao fluentes nos acessos. Com o surgimento das
midias digitais, se desenvolveu novas formas de se comunicar e relacionar-se
socialmente, em que tanto adultos quanto criangcas veem-se envolvidos na utilizacdo

dessas novas formas de comunicagao.

Assim, as instituicbes de ensino infantis ttm um grande desafio: o de

compreender essa crianca culturalmente mergulhada no mundo midiético, de signos

' O tempo pos-moderno ¢ entendido como o periodo em que se questiona as verdades
absolutas, ou metanarrativas, trazidas pelo periodo moderno. (Lyotard, 1993). E um tempo
de negacao dos pressupostos epistemoldgicos do pensamento moderno: a crenga na razao,
no progresso e no poder emancipatorio da ciéncia (Silva, 1993). Nesse tempo pds-moderno,
as relagdes sdo efémeras e ha uma nova forma de acumular o capital, de forma flexivel.
(Harvey, 1992).

2 Nesse tempo pds-moderno, que se caracteriza por um periodo de questionamentos aos
metarrelatos, essas metanarrativas se dispersam em elementos de linguagem narrativos, que
nem sempre sao estaveis ou comunicaveis, que sao caracterizadas como narrativas pos-
modernas (Lyotard, 1993).
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e simbolos proprios, mas carente, muitas vezes, de um pensamento critico para poder

avaliar sobre 0 que se mostra diante das telas.

Desta maneira, as instituicbes de ensino infantis precisam pensar sobre essas
probleméticas do tempo pds-moderno, para se transformarem em espacgos de
debates, resisténcias e de compromisso com a infancia. Desenvolvendo esse trabalho
de conhecimento, pertencimento e desenvolvimento do pensamento critico com as
criangas, a légica do consumo elaborada por uma perspectiva do discurso pos-
moderno poderd ser subvertida, dando lugar a um pensamento coletivo, responsavel

e sustentavel.

A educacéo cientifica e tecnoldgica possui 0 aporte tedrico e pratico para que
as problematicas da pdés-modernidade sejam refletidas nas instituicbes de ensino, pois
ao oportunizar que a crianca tenha o acesso ao pensamento cientifico, ela ampliara
seu conhecimento de mundo e ird pensar criticamente sobre 0 ambiente ao seu redor.
Eshach (2005) discute que o desenvolvimento de uma educacado cientifica na
educacao infantil possibilita a construcdo de um raciocinio cientifico, a valorizacao da

ciéncia e a construcado de um pensamento ecologico e reflexivo.

Ao se pensar nos objetivos da etapa da educacao infantii com base nos
documentos oficiais do municipio de Curitiba (Curitiba, 2006, 2020), vemos que um
dos principais propdsitos é possibilitar a criangca 0 acesso ao conhecimento cientifico
gque se da intrinsecamente com a vivéncia da cultura. Entende-se que para
compreender o ambiente em que vivem, os fenbmenos naturais e as transformacdes
que acontecem ao seu redor, as criangas precisam ter a possibilidade de acessar
conhecimentos cientificos, geograficos, tecnoldgicos, bioldgicos, histéricos e culturais
para que possam compreender esse ambiente de maneira mais aprofundada,
observando as suas curiosidades.

Consideradas como sujeitos de direitos e produtoras de cultura, as criangas
precisam conviver num cotidiano educativo que pode proporcionar pesquisas e
investigagbes, experimentacdes com a arte, ciéncia e tecnologia possibilitando o
didlogo e a expressao da cultura infantil. O atual documento sobre a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017), orienta que:
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A educacao infantil precisa promover experiéncias nas quais as
criancas possam fazer observagcdes, manipular objetos, investigar e
explorar seu entorno, levantar hipoteses e consultar fontes de
informacéao para buscar respostas as suas curiosidades e indagagoes.
Assim, a instituicdo escolar esta criando oportunidades para que as
criangas ampliem seus conhecimentos do mundo fisico e sociocultural
e possam utiliza-los em seu cotidiano (Brasil, 2017, p. 41).

Entendendo que as criangas passam por experiéncias com a ciéncia e com a
tecnologia em sua vida cotidiana e sdo “coexistentes” a estas criagbes humanas
(Freire, 1995), faz sentido que tanto a ciéncia quanto a tecnologia estejam presentes

na escola para que sejam exploradas e problematizadas.

A Secretaria Municipal de Educacdo (SME) de Curitiba demonstra essa
preocupacao com 0 acesso a ciéncia e a tecnologia desde a educacéo infantil ja em
suas Diretrizes Municipais Curriculares para a Educacao Infantil em 2006. Nessas
Diretrizes (2006), a secretaria discute que é direito da crianca, entendendo-a como
um ser histérico e social, conviver num ambiente educativo que oportunize o
conhecimento de si mesma, dos outros, das relagdes sociais e naturais e da cultura
para que construam uma identidade e valores necessarios para uma sociedade mais

justa e democratica.

Na perspectiva de desenvolvimento do conhecimento cientifico e tecnoldgico,
a Secretaria Municipal da Educacdao (SME) de Curitiba fez ao longo dos anos,
investimentos em ferramentas tecnoldgicas para equipar os Centros Municipais de
Educacgao Infantil (CMEI). Em 2003, por exemplo, implantou o “Projeto Kidsmart —
Computador em sala de aula” em parceria com a empresa IBM, que contemplou
alguns CMEls com um computador para uso das criangas em sala, numa proposta de
enriquecer o trabalho com os cantos de atividades diversificadas. Outra iniciativa se
deu em 2015, quando todos os CMEIs ganharam os tablets educativos, com o objetivo
de ampliar o trabalho com a tecnologia com as criangas pequenas (Curitiba, 2015).

Atualmente, uma das propostas da SME para o uso da tecnologia na educacao
infantil e anos iniciais do ensino fundamental é a “Aprendizagem Criativa”, uma
abordagem educacional, que surgiu a partir dos estudos do MIT Media Lab
(Massachusetts Institute of Technology). Essa abordagem se baseia nos estudos do
matematico Seymourt Papert e se intitula como uma educagéo “méo na massa”, mais

criativa, que da a oportunidade de a crianca investigar, criar seus projetos e
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compartilhar seus conhecimentos com os colegas. A utilizacdo dos recursos
tecnoldgicos esta relacionada as necessidades das criangas e de seus projetos
(Curitiba, 2020).

Em 2022, chegou primeiramente aos CMEls e num segundo momento a todas
as unidades de ensino de Curitiba, o “Farol do Saber e Inovacao Movel”, ou os
“Faroizinhos do Saber”, como esta sendo chamado pelas criangas e professoras, que
se constitui num armario no formato que imitam os Fardis do Saber?, repletos de
artefatos tecnoldgicos, como: impressora funcional, impressoras 3D, diversos tipos de
microscépios, lupas, tablets, smartfones, laptops, mesa de luz, éculos de realidade
ampliada , entre outros materiais. O Farol Mével tem o objetivo de promover espagos
de pesquisa, inovagao e criatividade nos CMEls e escolas dando o aporte necessario
as criangas para realizar suas pesquisas e seus projetos. A orientacdo desse material
€ que por meio dos artefatos tecnolégicos dispostos no Farol Movel, a experiéncia e
a aprendizagem das criangas com a ciéncia e a tecnologia sejam qualificadas, que as
unidades educacionais possam ser lugares onde as criangas possam expressar sua
criatividade e construir conhecimentos (Curitiba, 2021).

No entanto, para que essa educacao critica e qualificada seja possivel, a
formacao docente para os profissionais que trabalham com a educacao infantil é
indispensavel, pois € esse trabalho que ird imprimir uma intencionalidade educativa
nas propostas com as criangas:

Essa intencionalidade consiste na organizagdo e proposi¢céo, pelo
educador, de experiéncias que permitam as criangas conhecerem a si

e ao outro e de conhecer e compreender as relagdes com a natureza,
com a cultura e com a producéo cientifica” (Brasil, 2017, p. 39).

Dessa forma, a escolha epistemolégica pela criticidade e reflexao, “orientard os
professores e posteriormente as criangas diante de situacbes contraditérias, os
fazendo pensar criticamente e de maneira autbnoma” (Paula, 2022, p. 166).

3 O Farol do Saber s3o bibliotecas que se localizam nos bairros da cidade de Curitiba, projeto
concebido na administragéo do prefeito Rafael Greca nos anos 1990: “a inspiragédo para o
nome e a arquitetura do prédio veio da Biblioteca de Alexandria e do Farol de Alexandria”
(Wikipédia, 2014). Disponivel em: https://pt.wikipedia.org/wiki/Farol do Saber.



https://pt.wikipedia.org/wiki/Farol_do_Saber

21

De acordo com as Diretrizes da Secretaria Municipal de Educacao (SME) de
Curitiba, a formagéo continuada de professores é organizada com o objetivo de olhar
0s sujeitos da educacao e seu desenvolvimento profissional em sua integralidade,
valorizando seus saberes. O programa “Veredas Formativas” que desenvolve a
formacao continuada dos profissionais, organiza agdes formativas em formato
presencial, semipresencial ou on-line, e procura desenvolver um processo de
mentoria, onde formadores-mentores colaborardo com o processo formativo e pratico

de docentes e da equipe gestora (Curitiba, 2023).

A SME indica em seus documentos que os processos formativos devem estar
conectados com a realidade em que o professor ou a professora atuam e que a
tentativa de integrar o uso das tecnologias a pratica docente, € uma possibilidade de
superacao as dificuldades que se enfrenta ha quase duas décadas na rede de ensino:

Houve um tempo histérico em que a proposicdo da formacgédo de
professores para o uso de tecnologias causava resisténcias das mais
diversas, o0 que hoje se observa em escala reduzida, dada a insercao
social de todos na era digital. Ha sim desafios, sendo o principal:
formar o professor para a utilizagéo das tecnologias, especialmente as
novas, como recursos que favorecam a aprendizagem das criangas e
dos estudantes, de modo a promover uma qualificacdo de usuario a

promotor de processos de ensino e aprendizagem, mediados por
essas tecnologias (Curitiba, 2023, p. 05).

As agles formativas para o desenvolvimento profissional na SME de Curitiba
tém como base quatro principios: (a) a formacdo na area da especialidade do
componente curricular; (b) a formagéo didatica, que envolvam as metodologias; (c) a
formacao pratica e a elaboracao de planejamentos e (d) a formacao cultural e social.
Assim, os encontros formativos propostos precisam contemplar esses quatro

principios em suas propostas (Curitiba, 2023).

Em seu programa de formacao, a SME também procura atrelar as propostas
formativas com a Agenda 2030 da ONU (Organizacdo da Nacdes Unidas),
“considerando os Objetivos do Desenvolvimento Sustentavel (ODS) e a Carta das
Cidades Educadoras como fundamentos de todas as agdes propostas” (Curitiba,
2023, p. 08). Desta maneira, todas as propostas formativas incluem um ou mais
objetivos de desenvolvimento sustentavel e incentiva o engajamento local para esse

trabalho.
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Com relagdo a metodologia de formagao utilizada pela SME, as propostas
formativas passam por quatro momentos: problematizagc&o, instrumentalizagéo,
desenvolvimento e sintese. Todas as propostas desenvolvem esses momentos
procurando envolver os profissionais para juntos construirem o conhecimento. Essas
propostas sdo desenvolvidas em diversas experiéncias como trilhas pedagdgicas,
féruns, oficinas, seminarios e intercambios pedagdgicos (Curitiba, 2023).

As tematicas ofertadas séo resultado de uma consulta entre os profissionais da
rede, que registram por meio de uma pesquisa, acessando o portal “Educacgao
Curitiba™, os temas que gostariam que estivessem contemplados no programa de
formacao. Com o resultado da pesquisa, o departamento de desenvolvimento
profissional da SME de Curitiba, elabora as propostas formativas. Além dessas
propostas, outras sdo elaboradas pelos Nucleos Regionais de Educagédo (NREs), que
conhecem a realidade dos CMEIls e escolas de sua regidao e os pedagogos referéncia
desses nucleos desenvolvem essas propostas (Curitiba, 2023).

Ao observar a organizacao de formacgao continuada da Secretaria Municipal da
Educacédo (SME) de Curitiba para os profissionais da Educacéo Infantil no ano de
2023, vemos que foram previstos cursos e encontros de formacao ao longo do ano,

organizados em:

(a) 9 tematicas tendo como publico-alvo os professores e professoras da
educacao infantil e docéncia 1;

(b) 5 tematicas tendo como publico-alvo os gestores dos CMEls;

(c) 4 tematicas tendo como publico-alvo os pedagogos de CMElIs e escolas que
ofertam a educacéo infantil;

(d) 10 tematicas tendo como publico-alvo os professores, pedagogos e

gestores dos Centro de Educacgao Infantil conveniados.

Analisando as tematicas voltadas para os docentes da educacao infantil dos
CMElIs e das escolas que atendem essa etapa de ensino, vemos que apenas um curso
de formacao é especificamente voltado para a tematica de ciéncia e tecnologia. Esse
curso tem o objetivo de compreender o trabalho com o Farol Mével numa perspectiva
metodolégica Malaguzziana, que é o fundamento da escola italiana de Reggio Emilia.

4 https://educacao.curitiba.pr.gov.br/
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Nessa perspectiva, a crianga constrdi o conhecimento por meio de sua curiosidade e

investigacao.

O curso foi ofertado para quarenta profissionais em quatro encontros de maio
a junho de 2023 contabilizando 16 horas de formacdo. E possivel que os cursos
voltados ao curriculo da educacao infantil onde o didlogo com a BNCC e os campos
de experiéncia seriam explorados, poderiam destacar o tema de ciéncia e tecnologia,
mas isso nao esta especificado na ementa do curso. Por n&o apresentar a ementa,
também n&o € possivel observar os conteudos trabalhados no curso sobre os Fardis
Méveis, se sao mais técnicos/ instrumentais para saber operar os artefatos disponiveis

no Farol, ou se o curso tem uma abordagem mais reflexiva.

Na pesquisa de mestrado realizada em 2016 sobre a implantagdo das
tecnologias na Rede Municipal de Ensino de Curitiba (Mondini, 2016), foi discutido que
as iniciativas de implantar politicas publicas que incentivam o envolvimento das
criangas com a ciéncia e a tecnologia na escola sao importantes para a comunidade
escolar, pois esse espaco, muitas vezes, é o primeiro lugar onde a crianga interage
com essas ferramentas educacionais. No entanto, essas politicas publicas
educacionais acontecem de maneira verticalizada, sem o dialogo com os profissionais
que estao nas escolas e CMEls, o que muito ilustra as narrativas pés-modernas de
desvalorizagdo das instituicbes educativas e seus profissionais. Porém, essas
politicas deveriam fortalecer o trabalho da escola e de seus professores, promovendo
formacao docente critica, na tentativa de superar praticas fragmentadas e
deterministas na educacao.

Para pensar a possibilidade da superacdo dos desafios colocados para a
formacdo docente, a pedagogia freireana pode ser um importante alicerce,
principalmente porque a postura dialégica dessa pedagogia, rompe com as relagbes
verticais de poder ao defender os saberes coletivos e incentivar a pratica do dialogo
num contexto propositivo, desafiador e transformador. Nesta concepgéo de formacao,
a postura do formador é dialdgica e por meio do dialogo ele consegue, junto com os
profissionais, problematizar® a realidade que os cerca.

® Em Freire (1987) o conceito de problematizar é entendido como descodificar o mundo
criticamente, é ter consciéncia do mundo vivido, compreendendo o projeto humano numa
perspectiva critica, coletiva e de dialogo.
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A partir do didlogo e da problematizacao da realidade, a postura investigativa
para pesquisar e propor solugdes é essencial neste trabalho. Na perspectiva de uma
formacao continuada docente com base nas concepcdes freireanas para enfrentar os
desafios da p6s-modernidade, entende-se que a educacédo critica possibilita uma
reconstrucao de significados de uma realidade e que ao educar estudantes e criancgas,
estes podem mudar a realidade que a cerca (Cordenonsi, Muller e De Bastos, 2008)

Apoés essas reflexdes, podemos nos fazer varios questionamentos, como: como
superar uma formacédo de professores e professoras ainda centrada no saber
instrumental e desenvolver uma mediagao® cientifica e tecnoldgica critica? A
formacao docente precisa ter quais principios para instrumentalizar os profissionais a
compreenderem e identificarem as perspectivas da pds-modernidade para a
educacao como uma educacgao voltada para o reducionismo cientifico ou a perda da
cientificidade do conhecimento escolar? A proposta de uma formacao com base na
pedagogia freireana que valoriza o dialogo, a compreensao critica e a construcéo do

conhecimento num processo coletivo, poderia colaborar com a formagao docente?
Sao muitos questionamentos que nos levam a seguinte pergunta de pesquisa:

Quais sao as contribuicoes da formacao docente sob perspectiva da
pedagogia freireana para o desenvolvimento da educacao cientifica na
educacao infantil em tempos p6s-modernos?

A tese para esse problema de pesquisa € de que envolvidos em um conteudo
critico’, que deve ser dialogado entre seus pares e construido coletivamente na
formacao docente, professores e professoras desenvolverdo um trabalho com a

ciéncia e a tecnologia de maneira critica e reflexiva na educagéo infantil, valorizando

6 Nessa pesquisa entende-se o conceito de mediagdo ou mediatizagdo em Paulo Freire que
compreende esse conceito como “uma ponte entre os seres humanos e o mundo (...), que
expressa a superagao do imediato no mediato” (Almeida, 2004 p.02). A mediagdo ou
mediatizagdo € um fundamento da pedagogia de Freire, que propicia essa superagao do
imediato para o mediato, ou seja, a superacao de algo sem fundamento, sem bases sélidas
para algo que é compreendido numa situagao reflexiva.

7 Para essa pesquisa, entende-se como conteudo critico: ideias, conceitos e contribui¢coes
tedricas que questionam ou possibilitam questionamentos sobre as situagbes ou ideias
trazidas para as discussdes. O conteudo freireano e discussdes de autores CTS (Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade) colaboram com a constituicdo desse conteudo critico.
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0 conhecimento prévio das criangas, suas curiosidades e indagagdes e construindo
com elas conhecimentos sobre a realidade que as cerca na constituicdo de uma
educacao cientifica critica. Essa pratica docente emancipatéria e autoral € uma
contribuicdo para o fortalecimento da escola e de CMEls e de sua tarefa educativa,
rompendo com paradigmas do discurso pés-moderno que desvaloriza a ciéncia e a

educacao.

Dessa maneira, o objetivo geral da pesquisa é refletir sobre a formagao de
professores e professoras com base na pedagogia freireana que colabore com a
emancipacao do trabalho docente por meio da compreensao critica da narrativa pés-

moderna.

Os objetivos especificos sao: (a) desenvolver um percurso metodoldgico de
formacao docente sob a 6tica de desvelamento da narrativa pés-moderna; (b) analisar
como os artefatos tecnoldgicos presentes no “Faroizinho” do Saber podem subsidiar
e enriquecer 0s projetos das criancas e das professoras no desenvolvimento de uma
educacao cientifica (c) estabelecer dialogos codificadores, descodificadores e os
temas geradores, a fim de identificar subsidios para uma pratica docente dialdgico-
problematizadora e (d) discutir os resultados desse percurso metodolégico de
formacgao observando o protagonismo infantil e a emancipacao do trabalho docente.

Para que esses objetivos fossem atingidos optou-se pela metodologia da
pesquisa qualitativa (Lidke e André, 2013) que pretende compreender os sujeitos e
os contextos investigados de forma aprofundada. Para chegar a essa compreensao a
metodologia do estudo de caso (Lidke e André, 2013) foi escolhida para que o
contexto de um lécus menor (CMEI), ajude a compreender as questbes
epistemoldgicas de um lécus maior (SME). A metodologia da analise de discurso
(Orlandi, 2015) ajudara a compreender a visdao dos profissionais do CMEI que

estiveram envolvidos com a pesquisa de formacao docente.

Para as discussdes que se propdem, a presente tese esta organizada da

seguinte maneira:

No primeiro capitulo, de introducao, serao discutidos os desafios da narrativa
pds-moderna atribuidas a educacao infantil, a importancia do trabalho da educacgéo

infantil para o desenvolvimento das experiéncias com a ciéncia e a tecnologia com as
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criangas na possibilidade de formar criticamente de maneira dialégica, a importancia
do trabalho docente e da formacao continuada. Também serd apresentada a pergunta
de pesquisa, a tese para essa pergunta, o objetivo geral e os objetivos especificos
para a realizacdo do estudo de caso e a metodologia escolhida para a pesquisa.

No segundo capitulo sera apresentada a revisao de literatura para observar o
interesse sobre a tematica da formacao docente de profissionais da educagao infantil
para as experiéncias com a ciéncia e a tecnologia e os desafios dessa formacdao em
tempos pds-modernos, destacando os trabalhos cientificos dos ultimos dez anos e
observando as principais discussoes.

No terceiro capitulo, serdo trazidas as discussoes teoricas acerca da pos-
modernidade, da educacao infantil, curriculo, ciéncia e tecnologia, educacao cientifica
e formacéao docente no contexto pds-moderno, bem como os fundamentos tedricos de

uma formacéo docente com base na pedagogia de Paulo Freire.

No quarto capitulo serd trazida a metodologia escolhida para essa pesquisa,
que é uma pesquisa de carater qualitativa, um estudo de caso analisado sob a
perspectiva da analise de discurso.

No quinto capitulo serdo apresentados os resultados da pesquisa: sera
apresentado o percurso metodologico de formacao, a caracterizacdo do campo de
pesquisa e toda a trajetdéria dos encontros de formacdo com base na pedagogia
freireana. Em seguida, sera discutida a formag¢do docente por meio do discurso dos
profissionais envolvidos com a pesquisa utilizando a técnica da analise de discurso.
Nesse capitulo serd possivel compreender as contribuicbes dessa formacao na
perspectiva freireana ouvindo os profissionais que participaram e se envolveram com

esse trabalho.

No sexto capitulo serdo descritas as consideragdes finais do trabalho de
pesquisa, revisitando a pergunta de pesquisa, a tese e 0s objetivos propostos para a
realizacdo do estudo de caso, refletindo sobre as aprendizagens desse processo

formativo.
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2. CIENCIA, TECNOLOGIA E A FORMACAO DOCENTE NA EDUCACAO INFANTIL
EM TEMPOS POS-MODERNOS: UMA REVISAO DE LITERATURAS

A proposta dessa revisao de literatura foi realizar uma reviséo bibliografica e
bibliométrica. A revisao bibliografica € um importante passo do trabalho de pesquisa,
pois, consiste em identificar fontes bibliograficas capazes de compreender o problema
e responder aos questionamentos levantados pelo pesquisador (Gil, 2002). A revisao
bibliométrica colabora com a pesquisa quando organiza as informagdes ao evidenciar
a frequéncia de publicagbes em determinada area, quantificar os autores, os termos,
as palavras-chaves e as parcerias, por exemplo. Esses dados quantificados ajudam a
direcionar as buscas de pesquisas e trabalhos cientificos (Soares, Picolli e
Casagrande, 2018).

Essa revisdo bibliografica e bibliométrica foi desenvolvida por meio da pesquisa
de teses, dissertacbes e artigos cientificos que se relacionavam com a tematica de
formacao de professores e professoras da educacéo infantil para as experiéncias com
a ciéncia e a tecnologia na p6s-modernidade. O objetivo era compreender como estao
as discussbes em torno dessa tematica entendendo os avangos, desafios e 0 que

ainda é necessario ser construido.

Para conhecer as produgdes cientificas relacionadas ao tema do estudo e obter
subsidios para a pesquisa, a revisao foi dividida em duas fases. Primeiramente, optou-
se por realizar uma revisao sistematica, conforme sugerido por Sampaio e Mancini
(2007), que abrangeu os seguintes procedimentos: (1) formulacdo da pergunta de
investigacdo ou “string” de pesquisa, (2) definicho do método de busca, (3)
estabelecimento dos critérios de inclusao e exclusdo dos documentos e (4) analise da
relevancia da literatura encontrada para este trabalho. Determinando a tematica de
formagéao de professores e professoras da educacao infantil para as experiéncias com

8 Esse texto de revisdo de literatura, que foi escrito com a colaboragao do Prof Dr. Nestor
Cortez Saavedra Filho e Silvio Martins do Grupo de Pesquisa Interdisciplinaridade e Ensino
da UTFPR, foi submetido e aceito para publicagdo na Revista Debates em Educacéo do
Programa de Pés-Graduacao em Educacao da Universidade Federal da Alagoas.
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a ciéncia e tecnologia na pés-modernidade e com o subsidio de descritores, a string
de busca ficou definida com a seguinte estrutura:

(((formacao and (docente on professor*)) and (infantil))) and (pos moderna OR
_ modernidade and (ciéncia or tecnologi*)) and (freir*) OR (((Training of Teacher*) in
Early Childhood Education) training AND of AND (teachers AND in AND early AND
childhood) AND educa post-moder* and (Science or technolog*)) and (freir*)

Essa string marcou o inicio da revisdo de literatura e, posteriormente, foi
complementada com operadores e critérios de busca que permitiram o delineamento
da revisdo, de acordo com os objetivos da pesquisa. Dentre os operadores foram
utilizados basicamente os conectivos AND e OR. O operador “*” foi utilizado para
garantir que termos como por exemplo: tecnologia, tecnologias ou tecnoldgica fossem
abarcados pela busca em forma de sequéncia de caracteres, bem como a variagéo
de idioma entre o portugués e o inglés.

Limitando-se o periodo de busca entre os anos de 2014 e 2024 (junho), foram
consultadas pesquisas desenvolvidas em programas de pds-graduacao e artigos no
Brasil e exterior acerca da tematica, através das bases de dados:

» Education Resources Information Center (ERIC), A base de dados ERIC foi
escolhida por ser uma das principais fontes de informagdes e recursos para a
pesquisa na area educacional. Mantida pelo Instituto de Ciéncias da Educacao
do Departamento de Educacao dos Estados Unidos, ERIC oferece acesso a
uma vasta colecao de literatura relacionada a educacao. desde a educacgao
infantil até o ensino superior, educacao especial, educacao de adultos, politicas
educacionais, tecnologia educacional e métodos de ensino;

» Scopus: Foi adotada por uma base de dados multidisciplinar amplamente
utilizada e reconhecida por sua abrangéncia, qualidade, diversidade de fontes
(livros, conferéncias, artigos) além das principais revistas cientificas e
académicas do mundo;

» Banco de Teses e Dissertacbes da Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES): Escolhida por ser uma iniciativa brasileira
que visa reunir, organizar, disseminar e preservar a producgdo cientifica
nacional, especificamente teses e dissertagdes, inclui contribuicdes de
universidades e instituicbes de pesquisa de todo o Brasil e cobre uma ampla
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gama de disciplinas académicas, refletindo a diversidade da producgao cientifica

brasileira;

= Web of Science (WoS): Escolhida por também ser uma base multidisciplinar de

referéncias cientificas, abrangente e de atualizagédo diaria, € uma das mais

respeitadas no mundo académico e cientifico.

Quadro 1 - Artigos cientificos sobre a tematica “Formagao docente na educacao

infantil”
Tipo de Titulo do artigo Autores Revista Ano
trabalho
Artigo 1 Educacéo infantil do Vieira, Marle Cadernos 2017
campo e formacao de Aparecida Fidéles de CEDES -
professores Oliveira e Coco, Campinas
Valdete
Artigo 2 Docéncia e formagéao De Marco, Marilete Revista 2017
continuada de professores | Terezinha e de Lima, Espacios
na Educacgéao Infantil Elieuza Aparecida
Artigo 3 Desafios da investigagdo Palos, Ana Cristina Educacéo e 2018
com criangas na formagao Pesquisa
de professores:
Contributos da Sociologia
da infancia
Artigo 4 Educacéao infantil, praticas Moro, Catarina e Cadernos de 2019
educativas e formacao de Nunes, Maria Pesquisa
professores Fernanda Rezende
Artigo 5 Formacao de professores | Guimaraes, Daniela Cadernos de 2019
de educacéo infantil e o Oliveira Pesquisa
PIBID
Artigo 6 Olhares sobre uma Rocha, Idnelma Lima Acta 2021
identidade em formagao: da e Prado, Edna Scientiarum

O trabalho docente de
professores atuantes na
educacao infantil
universitaria

Cristina do
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Descritores utilizados nas buscas foram: formacado docente ou formacao de
professor(es), Educacéo, Educacao Infantil, Ciéncia, tecnologia, pdés-modernidade e

Freire, buscando filtrar para as areas de “Ensino”, “Ensino de Ciéncias” e “Ensino de

Fisica”, todos da grande area do conhecimento “Ciéncias Humanas”.

O periodo selecionado para a pesquisa foi de dez anos (de 2014 a 2024), por
compreender o periodo de efetivacdo do Plano Nacional da Educacao (2014-2024),
que tinha como um dos objetivos principais a formagéo docente e por esse periodo
apresentar pesquisas que ja tratariam da nova Base Nacional Curricular Comum, a
BNCC, que passou a trazer o conceito de experiéncia na Educacéo Infantil a partir de
2017.

Para que a selegao fosse realizada, foram lidos os titulos e os resumos das
pesquisas e foram estabelecidos alguns critérios para excluir os trabalhos da anélise
final: o primeiro critério de exclusao foi a possibilidade de a pesquisa tratar das praticas
educativas da educacéo infantil e o segundo critério de exclusao foi a possibilidade de
a pesquisa tratar da formacgéo docentes especificamente da educagéo infantil.

Assim, ao pesquisar os artigos cientificos foram filtrados 15 trabalhos. Ao
atender o primeiro critério de exclusao foram selecionados 11 trabalhos e, ao atender
0 segundo critério de exclusdo, foram selecionados 8 trabalhos para a analise final,

como mostra o quadro a seguir:
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Ao pesquisar as teses e dissertagdes, foram filtrados 22 trabalhos de pesquisa.
Ao atender o primeiro critério de exclusdo, foram selecionados 5 trabalhos de
pesquisa, ao atender o segundo critério de exclusdo chegou-se ao numero de 3
trabalhos selecionados, dentre esses trabalhos apenas dissertacbes de mestrado,

nenhuma tese de doutorado, como mostra o quadro a seguir:

Quadro 2 — Teses e dissertagées sobre a tematica “Formagao docente na educacao infantil”

Tipo de Titulo da pesquisa Autor (a) Universidade | Ano
trabalho
Dissertacao (Boas) praticas na Nascimento, Beatriz | Universidade | 2017
1 creche: miradas da Silva Faleiro do Metodista de
emergentes sobre a Sao Paulo

crianca e a infancia

Dissertacao O direito da crianca a Noébrega, Gisllayne Universidade | 2021
2 educagao de qualidade: Rufino Souza da Estadual da
uma formagéo docente Paraiba

viabilizando a pratica
escolar com letramentos

Dissertacédo | A phronesis e os saberes Schock, Indaia Universidade | 2022
3 docentes na praxis em Federal de
educacao infantil Santa Maria

Fonte: Os autores, 2024

Dentre esses trabalhos, ndo foi identificada nenhuma pesquisa especifica sobre
formacao de docentes para o trabalho com a ciéncia e a tecnologia na educacao
infantil e nenhuma pesquisa especifica sobre a formacao de professores da educacgao
infantil e a pds-modernidade. Mas, as pesquisas selecionadas trazem em suas
analises questdes importantes sobre a formacao docente, sobre a p6s-modernidade
e sobre as experiéncias na educacao infantil que devem ser consideradas.

E essas questdes serdo discutidas na secao a seguir, por meio das categorias
de analise: (a) principios da formagao docente na educagéo infantil, (b) formagao
docente e pds-modernidade e (c) formacao docente e as experiéncias na educacao

infantil.
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2.1 Discussoes da revisao bibliométrica

O grafico 1, mostra a producao cientifica anual, nesse, dois pontos séo
importantes. O primeiro aspecto a se levar em consideracdo € a inexisténcia de
producédo cientifica em 2020, provavelmente associada ao impacto causado pela
pandemia COVID-19 e um segundo ponto a ser notado é que, muito embora a faixa
escolhida para analise diz respeito aos ultimos 10 anos, a primeira producao € de

2017, o que demonstra ser um tema de pesquisa recente e atual.

Grafico 1: Producéo cientifica anual

Artigos po ano

3,5

3

2,5

2

1,5

1

0,5

0 0
2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024

Fonte: Os autores (2024)

O gréfico 2 mostra quantitativamente os locais onde os documentos foram

publicados e nao existe um periddico que se destaque centralizando as publicagdes.



33

Grafico 2: Fontes relevantes de publicacao
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Fonte: Os autores (2024)

Como foram selecionados trabalhos na Lingua Portuguesa, por entender que
se aproximariam do curriculo brasileiro, as pesquisas estdo em maior numero no
Brasil, seguido por Espanha e Portugal como representa o grafico 3, onde a cor azul
mais escura indica o maior numero de publicagbes e o azul mais claro menos
publicacoes.

Grafico 3: Paises de publicacao

Country Scientific Production

Fonte: Os autores (2024)
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O gréfico 4 demonstra que nao existe um local especifico que concentre ou
promova mais publicagdes considerando o espago amostral trabalhado. Assim, uma
conclusao inequivoca € que nao existe um grupo de pesquisa ou local que esteja
focado especificamente no estudo desse tema. As publicacdes séo isoladas e pela

auséncia de referéncias entre elas, sdo praticamente independentes.

Grafico 4: Locais de publicacao
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Fonte: Os autores (2024)

As palavras-chave mais utilizadas nos 11 documentos estao representadas no
grafico 6 sendo que ganha destaque “early childhood education” com 4 apari¢gdes
“teacher training” aparece por 3 vezes e educagdo infantil 2 vezes. Nesse ponto
destaca-se a importancia de se utilizar as palavras-chave na string de pesquisa de

maneira a abranger todas as possibilidades
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Grafico 5: Palavras-chaves
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Fonte: Os autores (2024)

O grafico 6 demonstra a nuvem de palavras, ou seja, as palavras que mais se
repetiram nos resumos dos trabalhos selecionados. As palavras que aparecem com
maior frequéncia no texto sdo exibidas em um tamanho maior e cores mais
destacadas. Isso permite identificar rapidamente os termos mais comuns e
importantes no conjunto de dados, pois as palavras mais frequentes representam os
conceitos centrais discutidos nos textos. Também é possivel identificar assuntos
correlatos que aparentemente ndo possuiam relacionamento direto como por

exemplo, professor investigador e sociologia da infancia.
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Grafico 6: Palavras-chaves/ nuvem de palavras
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Fonte: Os autores (2024)

Um mapa tematico bidimensional é apresentado no grafico 7, onde as palavras
dos resumos dos documentos analisados sao tratadas como temas e sao
caracterizadas por sua centralidade (grau de relevancia) e densidade (grau de
desenvolvimento). Cada quadrante do grafico possui caracteristicas distintas:

» Quadrante Superior Direito: Este quadrante representa temas que sdo bem
desenvolvidos e cruciais para o0 campo de pesquisa, sendo considerados temas
motores ou centrais. Eles possuem alta centralidade e densidade, indicando
que sao bem conectados a outros temas e desenvolvidos de maneira
abrangente.

» Quadrante Superior Esquerdo: Aqui estéo os temas que, apesar de serem bem
desenvolvidos, possuem poucas conexdes externas. Sao altamente
especializados e considerados de importancia secundaria. Esses temas,
conhecidos como temas de nicho, mostram alta densidade, mas baixa
centralidade.

» Quadrante Inferior Esquerdo: Os temas presentes neste quadrante sdo pouco
desenvolvidos e periféricos. Eles possuem baixa centralidade e densidade,
sugerindo que podem ser temas emergentes, ainda em fase inicial de
desenvolvimento, ou temas em declinio, que estdo perdendo relevancia no

campo de pesquisa.
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» Quadrante Inferior Direito: Neste quadrante encontram-se temas que séo
importantes para o campo de pesquisa, mas que ainda estdo pouco
desenvolvidos. Com alta centralidade e baixa densidade, esses temas
fundamentais tém o potencial de se tornarem mais significativos a medida que

sao mais explorados e desenvolvidos.

Assim, o gréfico 7 oferece uma visédo detalhada da distribuicdo e desenvolvimento
dos temas nos documentos analisados, permitindo identificar quais areas sao centrais
e maduras, quais sao altamente especializadas, quais estdo emergindo ou em

declinio, e quais necessitam de maior desenvolvimento.

Grafico 7: Temas relevantes
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Fonte: Os autores (2024)

No resultado obtido, o quadrante superior direito contém a presenca de 1
cluster com termos como “Educacao Infantil”, “conceito”, revelando que estes sao

temas relevantes desse campo de pesquisa. Ja o quadrante inferior direito possui um
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unico cluster envolvendo teacher e education que entdo sdo considerados temas
principais, de alto grau de relevancia.

2.2 Discussoes da revisao bibliografica

De acordo com Gil (2002), as categorias de analise ou categorias de ideias,
colaboram para organizagdo das principais discussdes e analise do texto: “a
categorizacao consiste na organizagdo dos dados de forma que o pesquisador

consiga tomar decisdes e tirar conclusées a partir deles” (Gil, 2002, p. 134).

A primeira categoria de analise “principios da formacgao docente na educagao
infantil” tem o objetivo de discutir como as pesquisas observam os principios da
formacgao dos docentes da educacao infantil entendendo como ela se constitui e por
quais desafios essa formacao tem atravessado.

A segunda categoria de analise “formacéo docente e pos-modernidade” tem o
objetivo de compreender como as pesquisas discutem a formacdo docente na
educacao infantii em tempos de pdés-modernidade, pois para essa narrativa as
subjetividades sobrepdem as coletividades, as instituicdes de ensino perdem seu valor
e as construgcdes das “verdades” sem embasamento cientifico ganham destaque
(Manzini, 2007). Esse cenéario € preocupante para a formagédo docente pois, 0s
principios dessa formacdo, como discutida por varios autores das pesquisas
selecionadas, se contrapbéem aos da narrativa pdés-moderna ao se constituir nas
coletividades, no rigor cientifico e no objetivo de qualificar a acao docente e garantir o

direito das criangas a uma educagao de qualidade.

A terceira categoria de analise “formagdo docente e as experiéncias na
educagao infantil” pretende discutir o que as pesquisas observam sobre as
experiéncias educativas na educacgao infantil e como a formacédo docente qualifica

essas experiéncias e a formacao integral das criangas pequenas.
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2.2.1 Principios da formagéo docente na Educacao Infantil

Para Leal, Amorim e Lopes (2023), a formacao de professores e professoras
da educacao infantil ganha centralidade na producdo académica e nas decisdes das
politicas educacionais quando a Lei de Diretrizes e Bases para a Educagéo (LDB) em
1996 passa a compreender a crianga como cidada e sujeito de direitos e quando
reconhece a educacgao infantii como primeira etapa da educacdo basica. Nesse
momento histérico, entende-se que os profissionais envolvidos com a educacgéo
infantil precisavam ter uma formagdo minima para atuar com as criangas. Entendeu-
se nesse momento, que a formagdo docente, tanto inicial quanto continuada,
precisava de um reconhecimento cientifico, pois a qualidade dessa formacéao
promovia diretamente a qualidade da educacao das criangas.

Antes disso, existiam na sua maioria creches assistencialistas que tinham o
enfoque no cuidado, na higiene e alimentagdo das criangcas para que seus pais
pudessem trabalhar. Se assemelhavam ao funcionamento assistencial e
organizacional de asilos e orfanatos e seu publico eram as criancas de pais
trabalhadores das camadas populares. Nesse momento e para esse trabalho, ndo era
exigida uma formacgao pedagdgica especifica, no entanto, para trabalhar nos jardins
de infancia, que atendiam as classes mais favorecidas, era exigido uma formacéo
especifica, o que mostra uma contradicdo de exigéncias e privilégios para atender as
criancas de diferentes classes sociais (Schock, 2022).

Com base nos estudos de Tardif, Leal, Amorim e Lopes (2023) discutem que a
formacao de professores da educacao infantil enquanto direito dos profissionais e
garantia da qualidade da educagédo das criangas precisa ser constituida de modo
social-relacional, dialégico e epistemoldgico, ou seja, precisa se dar no interior das
relacées sociais, de forma dialogada e com aprofundamento metodolégico dos
conhecimentos: “é preciso que os processos formativos articulem profissdo e
formacao, valorizando o conhecimento do professor e, assegurando oportunidades de
reflexao e teorizagéo da prépria pratica” (Leal, Amorim e Lopes, 2023, p. 121).

Para Moro e Nunes (2019), as discussdes atuais sobre educacao infantil ndo
se centram mais na importancia da educagao para bebés e criangas, pois isso ja é
algo legitimado: a educagéo infantil € importante para a formagéao das criangas. As
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discussdes hoje centram-se em como garantir o acesso a essa educacao infantil e
que ela seja de qualidade: “dotadas de docentes qualificados, espagos, materiais,
livros e brinquedos adequados, mas, sobretudo, que sejam reconhecidas em suas
especificidades” (Moro e Nunes, 2019, p. 10).

Uma especificidade que deve constituir a formacao docente da educacgao
infantil € compreender a infancia e dialogar com os conceitos e construgdes tedricas
que levem a entender o ponto de vista das criang¢as sobre si e sobre 0 mundo, ou seja,
entender o modo peculiar como as criangas compreendem o mundo e suas relagdes
e considerar essa pluralidade de pensamentos nos planejamentos docentes (Palos,
2018).

Dessa forma, a formacao docente da educacao infantil precisa ser entendida
como um processo continuo e sistematico, que instrumenta a pratica por meio do
aprofundamento tedrico e de constantes revisfes e problematiza¢des. Para esse
aprofundamento € necessario que se possibilite praticas sistematicas de trocas de
experiéncias, estudos, discussdes e organizacao de planejamento coletivo (De Marco
e Lima, 2017).

Os espacos de troca de experiéncias sdo importantes para que os profissionais
que trabalham com as criangas pequenas consigam compreender as dificuldades de
seus pares, para que compartilhem experiéncias vividas, conquistas e para que
possam avaliar os planejamentos e seu desenvolvimento na pratica educativa (De
Marco e Lima, 2017). Nenhuma formacéao docente comprometida com a integralidade
de seus profissionais se da num processo individual, imediato e homogéneo. Esse
processo se da na mediagédo das relagdes com os outros e por meio da significagéo
de sentidos proprios sobre as experiéncias vividas, desenvolvendo autoria e
autonomia” (Leal, Amorim e Lopes, 2023, p. 121).

Com base nos estudos de Bakhtin (2011), Vieira e Céco (2017) destacam que
a formacgéo de professores da educacgéo infantil deve ser desenvolvida por meio de
dois conceitos chaves: o conceito de didlogo e de alteridade. Esses conceitos sdo
importantes para que o0s conhecimentos construidos na formacdo sejam
desenvolvidos de maneira dialégica e sejam construidos no encontro com o outro num

determinado contexto social.
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Guimaraes (2019) também destaca os estudos de Bakhtin e o conceito de
alteridade para discutir a formacao de professores na educacao infantil, pois € na
experiéncia alteritaria, ou seja, na experiéncia de aprender com o outro, que 0s
docentes sao desafiados e tensionados a promover deslocamentos ao pensar em sua
pratica educativa. Nos formamos na relagao com o outro e esses encontros entre 0s

profissionais sdo importantes no processo formativo.

Para Guimaraes, essa aprendizagem alteritaria e relacional valoriza a
construgdo do professor reflexivo, discutido por Schon, pois ird construir
conhecimentos a partir da analise e problematizagdes das vivéncias entre os pares.
Desta maneira, a valorizagdo da experiéncia docente entre os pares ganha uma
perspectiva publica e coletiva do conhecimento docente, discutido e defendido por
Noévoa. Essas reflexdes numa perspectiva publica e coletiva, ganham uma camada
de teorizacdo das praticas cotidianas, e isso permite o desvio das discussdes
alienadas e pragmaticas. Aqui, a pratica docente é entendida como um lugar
privilegiado de formagdo critica e colegiada, que se contrapde as praticas
individualistas e com forte regulacao externa (Guimaraes, 2019).

Se entendemos que a crianga entende o mundo de forma integrada, a formacao
docente na educacao infantil precisa passar por um processo analogo e favorecer
experiéncias integradas e contextualizadas. Dessa maneira, a formacdo docente
precisa ser problematizada considerando a multiplicidade dos aspectos formativos
(Guimaraes, 2019). Ao se fundamentar em Imbernén para pensar um curriculo de
formacgao de professores da educacao infantil, De Marco e Lima (2017) sugerem que,
deve-se pensar que o0 eixo fundante desse curriculo é o desenvolvimento de
instrumentos intelectuais para aprofundar as capacidades reflexivas da pratica
docente, pois assim, instrumentaliza o docente a compreender sua pratica, a realidade

social e a forca comunitaria de sua pratica.

Para essa atividade reflexiva, € importante que os docentes observem como
estdo relacionando seus conhecimentos com a experiéncia da docéncia, como as
abordagens teoricos -metodoldgicas tem feito parte dessa formagao, e como pensam
as politicas educacionais, as condigdes para o atendimento a crianga pequena e a
prépria formacao tanto a inicial quanto a continuada (Moro e Nunes, 2019).
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Sem essa profunda reflexdo docente, a consolidagdo de uma concepgao de
crianga como sujeito histérico, social, ativo e criativo nas instituicbes de ensino ficara
comprometida. E necessario investimento nas politicas de formagdo docente dos
profissionais que trabalham com a educacgéao infantil, para fazer valer o direito das
criangas a uma educacao de qualidade. Essa formagéo precisa ser entendida como
processo e o0s docentes como autores de um dialogo constante entre teoria e pratica:
‘pensar a formacédo significa considerar o sujeito-professor em sua constituicao
identitaria, na forma em que se insere na arena de disputa dos sentidos do
conhecimento e nas relagbes que constroi com as criangas” (Moro e Nunes, 2019, p.
11).

Essa formacéo docente precisa compreender a realidade local, negociada e
contextual, pois isso trard uma identidade cultural e pedagdgica para o processo
formativo (Moro e Nunes, 2019). A formacao continuada na educacao infantil n&o deve
servir como uma compensacao das deficiéncias da formacgao inicial, ou apenas uma
formacao de atualizagdo de informacdes: ela deve possibilitar uma construgéo de
conhecimentos mobilizados, de saberes pedagdgicos e de movimentos construtivos
(Schock, 2022). Desta maneira, os processos dessa formacao continuada devem
permitir uma reflexdo dialégica da qualidade formativa na educacéo infantil para que

possa contribuir com a formacéo docente (Moro e Nunes, 2019).

Os principios da formacéo docente devem direcionar o professor da educacéo
infantil para um trabalho educativo potencialmente humanizador e para isso, é
necessario “planejamento e organizacao, direcionada a humanizagéo das criangas e

da mediacéao da propria humanidade dos professores” (De Marco e Lima, 2017, p.33).

De acordo com Schock (2022), ao pensar na formagcdo de professores da
educacao infantil, vale a pena revisitar autores como Paulo Freire ao pensar na
importancia de uma formacdo docente critica. E certo que Freire ndo pensou ou
escreveu especificamente para essa etapa de ensino, mas seus conceitos podem ser
refletidos para a formagéo de toda a educagéao basica. Ao pensar na importancia da
educacao critica, entende-se que a formacéao docente para a educacao infantil deve
possibilitar ao professor a transicdo da consciéncia ingénua e espontanea para uma
consciéncia critica, de uma visdo parcial para uma visdo mais abrangente. E essa a

funcdo da formacao que deve estar comprometida com a formacao integral dos
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educadores, que precisam estar igualmente comprometidos com a formagéo integral
de seus educandos.

2.2.2 Formagéao docente e pds-modernidade

Moro e Nunes (2019) discutem que os tempos atuais requerem um olhar
comprometido e ético com relagédo a formagao docente para a educacao infantil, pois
nesse tempo atual os compromissos sociais estdo em riscos e mostram-se frageis.
Por isso, é preciso “manter acesa a capacidade de pesquisar, monitorar e avaliar, a
fim de que os seus resultados possam se configurar como o lugar do néao
esquecimento” (Moro e Nunes, 2019, p. 11). Para esse momento, as autoras Moro e
Nunes (2019) alertam que € necessaria vigilancia, ética e rigor cientifico, lembrando
da pedagogia de Paulo Freire, pois nesse tempo atual, muitas vezes, se tenta

desmontar os saberes formativos construidos com rigor pelos educadores.

Para que os saberes formativos ndao caiam no esquecimento ou na falta de rigor
ético em sua construcao, € necessario uma unidade entre o que se faz e o que se fala,
que tanto a utopia quanto a acgéo, realize um movimento de construgdo de uma
educacéo infantil que dialogue com as criangas, com a familia, com a comunidade e
com os profissionais para que busquem “cotidianamente um agir ético, plural e que

Ihe recupere vez e voz no desafio continuo de educar” (Moro e Nunes, 2019, p. 15).

Em tempos atuais, tdo marcados pelas desigualdades, € necessario pensar
numa formacao docente para a educacao infantil com praticas emancipatérias, que
rompam com praticas coloniais, pensando e compreendendo questdes que tendem a
ser silenciadas como as questdes de raca, género, classe e idade que influenciam as
relacdes sociais (Moro e Nunes, 2019).

Vieira e Coco (2017) denunciam que, atualmente, a formacao de docentes da
educacao infantil, muitas vezes, tem relegado a escola a prépria sorte, pois, ha pouco
investimento em politicas de formagcéo como previsto na legislacao brasileira. Assim,
€ necessario questionar os silenciamentos e as negligéncias incorporadas as praticas
de formacdo e as politicas educacionais. A formacado docente em tempos de pos-
modernidade precisa ser pensada com compromisso ético e politico pelos gestores,
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para que os profissionais tenham um olhar voltado para a realidade das comunidades,
com um olhar para as necessidades daquela realidade de ensino e daqueles
profissionais que ali atuam (Vieira e Céco, 2017).

Outro desafio para a formacédo docente em tempos de pds-modernidade é a
construgdo da identidade da docéncia no contexto da educacao infantil, pois para
Guimaraes (2019) ainda é fragil a consideracdo que se tem do profissional que
trabalha com a infancia, tendo em vista a associagao desse trabalho com as praticas
domeésticas ou ainda com a associagdo a simplificacdo das praticas do ensino
fundamental:

Essa reflexdo é importante, tendo em vista a urgéncia de enfrentar
formas de trabalho pedagdgico historicamente construidas; ou seja, os
modelos domésticos, de cuidados automatizados e serializados, por

um lado, e os modelos instrucionais, preparatérios, de outro lado
(Guimaraes, 2019, p.97).

Assim, ao tratar dessas dicotomias, € necessario criar um agir formativo ético,
compromissado com a educagao das criangas, com a autonomia e autoria profissional

do docente (Guimaraes, 2019).

Pensar na autonomia das criangas e na sua participacdo também é algo
discutido por Palos (2018), pois de acordo com a autora, as praticas infantis e as
préprias criangas eram invisibilizadas até os anos 1980, porque se imperava o ponto
de vista adulto nas relagdes de socializagédo. A partir da década de 1980, a Sociologia
da Educacdo comecou a problematizar a crianca e as praticas educativas
desenvolvidas para elas. Até entdo, as imagens sociais sobre a infancia eram
marcadas pelo trago da subalternidade, menoridade e imaturidade, o que reflete uma
negatividade constituinte, segundo Sarmento (2005). Nessa concepc¢ao, as praticas
centram-se nas relagbes paternalistas com as criangas e o adulto sempre € o
intérprete dos interesses delas. A crianca dessa forma, € vista como incapaz e
despreparada para a vida social. (Palos, 2018).

Palos (2018) indaga: o quanto essas imagens e essa ideia da “crianga incapaz”

pode influenciar a formacao do professor da educacao infantil?
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Tratando-se de imagens interiorizadas culturalmente, e por isso nem
sempre conscientes, é necessario que o investigador assuma uma
postura de vigilancia critica e coloque em suspenso estas pré-
construgbes vulgares e principios geralmente aplicados nessas
construcoes (Bourdieu, 1989), refletindo em que medida as posicdes
paternalistas ou protecionistas, socialmente vulgarizadas, influenciam-
no na forma como as criangas sdo questionadas, escutadas e
interpretadas. (Palos, 2018, p. 06).

Esses questionamentos sdo importantes, pois hd uma contradicdo entre a
escola e o estudante: enquanto a escola com que hoje convivemos ainda € bastante
convencional, a socializagdo dos mais jovens se da num espago-tempo separado das
praticas sociais, muito mediado pelas midias sociais. A escola ainda esta num
processo da modernidade em que privilegia a cultura escrita, os saberes objetivados,
a disciplina na organizacao de gestdo do tempo, a uniformizagdo curricular e dos
processos de ensino e a ideia de ensinar a todos da mesma maneira (Palos, 2018).

Fundamentada em Sarmento (2011), Palos (2018) discute que diante da
ruptura dos fundamentos da modernidade, a escola precisa estar atenta aos desafios
dos tempos atuais. Um desafio que merece atencdo €& o ‘“individualismo
institucionalizado”, que tende a fragilizar os lagcos sociais e as responsabilidades
coletivas, pois, ao mesmo tempo que exige dos estudantes autonomia e gestao de
sua aprendizagem, as praticas na escola lhe dao poucas oportunidades de construir
essa autonomia ao passo que as atividades estao sempre bem reguladas, controladas
e dirigidas pelo adulto.

A forma escolar pressupde e incentiva formas de poder e autoridade
dos adultos que controlam a integragao escolar dos alunos e que séo
fortemente assimétricas. A l6gica eminentemente transmissiva que
caracteriza o modelo dominante de escolarizacao tende a desvalorizar
a cultura e os saberes das criancas e coloca no adulto a legitimidade

da definicao das regras, dos saberes e competéncias que devem ser
interiorizados (Palos, 2018, p. 08).

Essa manifestacao adultocéntrica é revelada quando a adulto ndo deixa as
criangas se expressarem, antecipam respostas, projeta interpretacdes e racionaliza a
experiéncia infantil. E uma postura que infantiliza a crianca e ndo considera a
complexidade de suas agoes e de sua constituicdo. A narrativa pdés-moderna tem a
perspectiva de desconsiderar as singularidades, as pertencas culturais diversas e de
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veicular uma homogeneizagéao do grupo. Por isso, contrapor essa narrativa, escutar
e valorizar as vozes e experiéncias infantis se faz tdo importante na constituicao dos

saberes formativos (Palos, 2018).

Em tempos p6s-modernos, o cotidiano infantil esta colonizado pela tecnologia

e 0 universo simbdlico das criangas esta se modificando por essa cultura midiatica. A
insercdo compulsiva das criangas nos mercados de consumo € algo preocupante:

A globalizacdo das atividades econdmicas e dos mercados, o

consumo alargado de produtos globais, a revolucao tecnoldgica e a

consequente globalizagédo da comunicagao eletrdnica tém contribuido

para construir, em diferentes sociedades, uma cultura

tendencialmente homogeneizadora (...) ainda que seja um processo

atravessado por desigualdades profundas e navegue a desiguais
velocidades em diferentes contextos sociais (Palos, 2018, p. 12).

Essa tendéncia homogeneizadora pode vir a transformar jovens e criangas em
potenciais consumidores, influenciando a constituicdo das culturas infantis. A
formacao docente comprometida com a formacao das criangas precisa considerar
essa narrativa pdés-moderna para poder compreender a influéncia dessas tendéncias

e linguagens, na perspectiva de preservar e valorizar as culturas infantis (Palos, 2018).

Além desses desafios para a formacao docente, deve-se considerar que em
tempos po6s-modernos ha em todos os niveis da carreira, uma tentativa de
precarizacéo das atividades docentes, desencadeados pelas reformas educacionais
neoliberais, envolvendo varios aspectos como a formagédo, a valorizagcdo e as

condi¢des de trabalho (Rocha e Prado, 2021).

O pragmatismo e o utilitarismo dao o tom da cultura escolar, do
curriculo e da educagdo, agora alinhados as necessidades do
mercado. Trata-se de um controle interpelador que atinge o
professorado, ferindo sua autonomia e sua capacidade de concepgao,
afetando também sua integridade fisica e emocional, com efeitos,
inclusive, sobre a identidade do professorado (Rocha e Prado, 2021,
p. 04).

Ao considerar o capitalismo em tempos de pds-modernidade, como discutido
por David Harvey (1992) e a realidade brasileira de diferentes contextos periféricos,
vé-se que as politicas educacionais tém atrelado suas acbes as necessidades
econbémicas do pais e as necessidades do mercado, fazendo com que o trabalho
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docente assuma caracteristicas da légica da produtividade. Dessa maneira, 0s
professores e as professoras tém visto um acréscimo de atividades e
responsabilidades, ao mesmo tempo que veem aumento de controle e perda de
qualidade no trabalho docente (Rocha e Prado, 2021).

Pensando nessas problematicas pdés-modernas e no processo formativo dos
professores da educacéo infantil entende-se que esse profissional que trabalha com
a infancia encontra-se em processo de constituicdo em busca de uma identidade
profissional, porque essa etapa de ensino apresenta muitas peculiaridades e se
constituiu num campo profissional “complexo e fragil, com uma identidade difusa e
ainda néao totalmente consolidada, o que fragiliza a construcdo de uma identidade

sélida para o profissional docente dessa area” (Rocha e Prado, 2012, p. 08).

A formacao docente para a educacao infantil precisa pensar na constituicdo do
profissional e de sua identidade, além disso, € importante pensar na melhoria das
condicbes de trabalho e nas acbes para as coletividades, pensando no
desenvolvimento profissional integral para desvelar problematicas como a concepcao
que quanto menor a crianga com que o docente trabalha, menor seu reconhecimento
do seu trabalho. Essa concepgéo revela uma narrativa pés-moderna que valoriza o
trabalho docente pautados nos graus de ensino, assim quanto mais baixo o nivel de
ensino, como a educacao infantil, menor € o reconhecimento do profissional que ali
atua. (Rocha e Prado, 2021).

2.2.3 Formacao docente e as experiéncias na educacgao infantil

Na organizagdo dessas experiéncias no cotidiano da educagédo infantil, o
professor e a professora tém um papel essencial, pois é ele ou ela que mediam a
interac&o entre a crianga e 0 meio em que esta inserida. Assim, o docente é entendido
aqui como um mediador da cultura, e como mediador ele promovera avangos
intelectuais a crianga por meio de atividades educativas organizadas e planejadas
para que crianga possa se apropriar de novos conhecimentos: “ao exercer o papel de

mediagdo entre a crianga e o seu meio, o professor cria elos mediadores visando a
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promogao de aprendizagens que sao essenciais tanto para o desenvolvimento
intelectual, quanto para sua personalidade” (De Marco e Lima, 2017, p. 34).

Ao propor boas praticas educativas na educacgao infantil, o paradigma que
precisa emergir é de olhar para a crianga como ser integral e assim favorecer e
planejar praticas para que as criancas se revelem integrais (Nascimento, 2017). Ao se
pensar as praticas educativas para que bebés e criangas tenham ricas experiéncias
nas instituicbes de ensino, sdo necessarios um olhar e uma escuta atenta as
potencialidades infantis. Para Moro e Nunes (2019), essas praticas precisam estar
permeadas pela participacao das criangas e pela brincadeira, linguagem pela qual a
crianga conhece o mundo:

Dentre questdes que requerem debates reiterados e processos
permanentes de discussdo, destacamos na presente proposicdo a
brincadeira, a participacao das criangas, as praticas e relagdes com a
cultura escrita, dinamicas formativas que interconectam a
universidade e a instituicdo de educacao basica, os processos de

trabalho contextuais, a investigagdo sobre a qualidade das préticas e
saberes docentes implicados (Moro e Nunes, 2019, p. 12).

Na construcdo dessas praticas, as muitas vozes das criancas expressam
opinides, revelam desejos, medos e ideias sobre temas plurais. Essas vozes tém
muito a expressar e para além de ser escutadas, devem ser consideradas no
planejamento docente. Assim, as autoras Moro e Nunes (2019) sugerem a pedagogia
participativa para demarcar a referéncia de praticas que promovam experiéncias
significativas, que tem a crianga como centro do processo educativo e entendam o

brincar como sendo a voz das criangas (Moro e Nunes, 2019).

Guimaraes (2019) também defende a construgdo de praticas pedagogicas
centradas nas criangas, considerando as demandas e as potencialidades de bebés e
criangas. Assim, o trabalho pedagdgico ndo estaria mais centrado no professor, mas
nas criangas e nas possibilidades de ampliagdo de suas experiéncias culturais: “para
além do saber sobre os conteudos, € importante o conhecimento do desenvolvimento

das criancas e de suas realidades socioculturais” (Guimaraes, 2019, p. 83).

s

E um novo modo de compreender o ensino, que na educacgao infantil tem as
praticas centradas na agao das criangas, € um desvio das agdes adultocéntricas ou
instrucionais para um modo de agir na relacdo com os outros. O conhecimento nao é
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algo fechado, mas manifesta-se nas relagées complexas entre docente e criancga.
Nessa relagdo complexa, o docente ndo deve se colocar como alguém que colocara
obstaculos, pressoes, regulacées ou controle na construcdo de conhecimento das
criangas, mas como ampliador das suas experiéncias culturais (Palos, 2018). Esse
processo de ampliacdo de conhecimento na educacédo infantil ndo se configura em
aulas num modelo transmissivo, o que n&o significa que os conhecimentos legitimados
ou cientificamente construidos ndo sejam explorados e trabalhados nesse processo

educativo (Guimaraes, 2019).

O brincar exerce assim, um papel fundamental e constitutivo no processo de
ensino e aprendizagem infantil, pois € por meio do brincar que as experiéncias das
criangas sao valorizadas. As criangas precisam desse processo ludico para
compreender o mundo e ao compreender essa importancia, a instituicdo de educacéo
infantil deixa de ser o lugar que as criangas apenas brincam para passar o tempo,

para ser compreendida como um espaco pedagdgico de interacao (Schock, 2022).

Assim, o curriculo da educacéao infantil articula os saberes e as experiéncias
das criangas com os conhecimentos artisticos, ambientais, cientificos, tecnoldgicos e
culturais e o compromisso do professor e da professora da educacao infantil é
promover oportunidades para que as criancas se apropriem desses conhecimentos,
desviando-se das praticas transmissivas: “trata-se de saber escutar as criangas,
organizar materiais e atividades que ampliem seus interesses e experiéncias, na
perspectiva das diferentes linguagens e areas do conhecimento” (Guimaraes, 2019,
p. 88).

Para Guimaraes (2019), ser professor ou professora na educacédo infantil é
estar disponivel de forma corporal-afetivo aos bebés e criancas e valorizar o brincar,
a escuta e as linguagens infantis. Para isso, € necessario pensar o interesse e a acao
da crianca e organizar ricos contextos de aprendizagem, pensar em tempos, espagos
e materiais para que a experiéncia da crianga seja enriquecida.

E papel do professor promover a entrada das criangas em novas
semiobticas, provocar estranhamento e tensao entre saberes anteriores
e experiéncias presentes, a partir da compreensao da aprendizagem
como problematizacdo e ndo somente reconhecimento de um mundo

ja dado. Nessa perspectiva, ensinar é apontar numa direcao
(Guimaraes, 2019, p. 89).
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Além de apontar uma direcao, ensinar na educacéao infantil € abrir caminhos
para diversas experiéncias e letramentos, o que para muitas criangas, se constituiu
numa das poucas oportunidades de ampliacao cultural e de diversas outras
aprendizagens que se da por meio da agao intencional e planejada de professores e

professoras (Nobrega, 2021).

2.3 Discussoes da revisao de literatura

Essa revisdo de literatura se propbs a realizar uma revisdo de carater
bibliografico e bibliométrico acerca da tematica da formagcdo de professores da
educacéo infantil para as experiéncias com a ciéncia e com a tecnologia em tempos
de p6s-modernidade. A revisdo ndo levantou nenhum artigo cientifico, dissertagcao ou
tese que tratasse especificamente desse tema, mas levantou um numero de 11
trabalhos cientificos no periodo de 2014 a 2024 que trataram da formagéao docente na
educacéo infantil e das praticas educativas que valorizem a experiéncia das criangas

nas instituicdes de ensino infantil.

Além dessas tematicas, muitas pesquisas tratavam da educacgéao infantil na pos-
modernidade, porém nao destacando esse termo especifico, mas discutindo a partir
de termos como “tempos atuais”, “tempos contemporaneos”, “educacéao infantil do

século XXI”, o que foi considerado nas discussdes das tematicas.

A revisdo bibliométrica mostra uma caréncia de trabalhos que discutam a
formacao docente na educacéo infantil em tempos pés-modernos o que pode provocar
uma lacuna de discussdes de como compreender esse discurso e de como propor
acoes que subvertam a logica pds-moderna que centraliza as questbes de
individualizagdo, falta de rigor cientifico e a necessidade do consumo em sua

esséncia.

A revisao bibliografica mostra que os autores que discutem essa tematica,
ainda que ndo especificamente sobre as experiéncias das criangas com a ciéncia e
com a tecnologia, levantam algumas discussdes sobre a formagao docente na pos-
modernidade. A categorizacao das ideias permitiu observar essas discussoes.
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Uma das discussodes é de que a formagao docente na educacgao infantil precisa
colaborar com a constituigdo e o fortalecimento da identidade profissional do professor
e da professora dessa etapa de ensino, que na narrativa pés-moderna ainda é
considerada fragil. Essa narrativa fragiliza a docéncia ao associar a valorizagao
profissional de acordo com a etapa de ensino com que trabalha, assim quanto menor
a etapa, menor a valorizagdo. Essa narrativa pds-moderna precisa ser desvelada, pois
precisamos superar as praticas de formacao coloniais, que nao valorizam a autonomia

ou a autoria profissional e que controlam ou sobrecarregam o fazer docente.

Ao se pensar nas praticas educativas que valorizam a experiéncias das
criangas com a ciéncia, com a tecnologia, com a cultura e muitas outras
manifestagdes, é entender que essas praticas precisam estar centradas nas criancas
e em sua participacdo no cotidiano das instituicées infantis. E mudar a légica p6s-
moderna centrada nas acdes adultocéntricas e valorizar as experiéncias infantis,
como o brincar. Desta maneira, o curriculo da educacao infantil deve ter a experiéncia
infantil como centro e que os conhecimentos construidos dialoguem com as criangas,
com as familias e com a comunidade. O -curriculo precisa articular esses

conhecimentos valorizando a experiéncia infantil e enriquecendo-a.

Em tempos de pés-modernidade, a formacao docente na educacao infantil deve
superar muitos desafios como a individualizacéo e a falta de compromisso com o rigor
cientifico. Para isso, € necessario garantir o valor da pesquisa, do conhecimento
epistemoldgico e a vigilancia ética, como diz a pedagogia freireana. Assim, é
importante que a formacao docente valorize metodologias que promovam o dialogo,
o aprofundamento metodoldgico dos conhecimentos e a alteridade, ou seja, aprender
uns com 0s outros, nas experiéncias sociais e relacionais, permitindo a reflexdo e a

teorizacao da pratica.

Entender a formacao docente nesse processo coletivo, subverte a légica pds-
moderna que entende a formagédo e a construcao do conhecimento num processo
individual, imediato, superficial e homogéneo. Dessa forma ao subverter a l6gica pds-
moderna a formacéao docente direciona o professor e a professora da educacao infantil

para um trabalho educativo humanizador.
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3. EDUCAGAO INFANTIL E A FORMAGAO DOCENTE NA POS-
MODERNIDADE: DISCUSSOES TEORICAS

Nesse capitulo seréo discutidos os referenciais tedricos da tese com os autores
e autoras que embasaram a pesquisa. Inicialmente, pretende-se discutir o conceito de
pds-modernidade, o conceito de criangca e infancia relacionadas a pés-modernidade,
o historico da educacgdao infantil no contexto brasileiro e curitibano e depois as relagdes
da p6s-modernidade com a educagao infantil, observando principalmente os desafios
que essa narrativa propde a essa etapa de ensino.

Em seguida, discutiremos o curriculo da educacgao infantil, os pressupostos e
orientacbes de trabalho para as experiéncias das criancas com a ciéncia e a
tecnologia nas instituicbes de ensino e a organizacdo dos campos de experiéncia
trazidas pela BNCC.

Ao final desse capitulo, pretende-se refletir sobre os principios da formacao de
professores e professoras da educacao infantil, a formacdo docente para as
experiéncias com a ciéncia e a tecnologia na educacéo infantil e a formacao docente

sob a perspectiva da pedagogia freireana.

3.1 APOS-MODERNIDADE

A pbs-modernidade, segundo Lyotard (1993), é um periodo em que as regras
dos jogos da ciéncia, da literatura e das artes sofreram transformagées. E um periodo
especifico que questiona as verdades absolutas trazidas pelo periodo moderno. As
verdades absolutas, denominadas como metanarrativas, marcaram a modernidade,
ideias como a “emancipagao progressiva da razdo e da liberdade, emancipagao
progressiva do trabalho e enriquecimento da humanidade através dos progressos da

tecnociéncia capitalista” (Lyotard, 1993, p. 31).

Para Lyotard (1993), na modernidade, essas metanarrativas ajudaram a
legitimar o projeto moderno por meio de instituicbes, praticas sociais, politicas,

legislacbes éticas e maneiras de pensar: “esta ideia de liberdade, de luz, de
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socialismo, tem um valor legitimante porque é universal, orienta todas as realidades
humanas” (Lyotard, 1993, p. 32).

No periodo moderno, os metadiscursos eram legitimados pela ciéncia moderna.
E, legitimando o saber por um metarrelato, as instituicbes que possuem vinculo social
com esse saber, também deveriam ser legitimadas, como a universidade: “legitimando
o saber por um metarrelato, que implica uma filosofia da histéria, somos conduzidos
a questionar a validade das instituicdbes que regem o vinculo social: elas também
devem ser legitimadas” (Lyotard, 1993, p. 18).

No entanto, no periodo p6s-moderno, hd uma incredulidade com relagdo aos
metarrelatos, que corresponde “a crise da filosofia metafisica e da instituicdo
universitaria que dela dependia” (Lyotard, 1993, p. 18). Dessa forma, os metarrelatos
se dispersam em elementos de linguagem narrativos, que nem sempre sao estaveis
Ou comunicaveis:

Assim, nasce uma sociedade que se baseia menos numa antropologia
newtoniana (como o estruturalismo ou a teoria dos sistemas) e mais
numa pragmatica das particulas de linguagem. Existem muitos jogos

de linguagem diferentes, trata-se da heterogeneidade dos elementos
(Lyotard, 1993, p. 18).

Dessa forma, Lyotard (1993) questiona: se os metarrelatos, que eram
legitimados pela ciéncia moderna, cairam em descrédito, onde encontrar legitimidade

no pensamento pés-moderno?

O saber também é afetado pelas informacdes tecnoldgicas, tanto na funcao da
pesquisa, quanto na transmissao de conhecimentos (Lyotard, 1993) Com relacdo a
transmissdo de conhecimentos, a tecnologia afeta a circulacdo dos saberes, pois por
meio dela, o conhecimento pode ser traduzido em quantidade de informacao:

Pode-se entdo prever que tudo o que no saber constituido nao é
traduzivel sera abandonado, e que a orientagdo das novas pesquisas
se subordinara a condicao de tradutibilidade dos resultados eventuais
em linguagem de maquina. Tanto os “produtores” de saber como seus
utilizadores devém e deverdo ter os meios de traduzir nestas
linguagens o que alguns buscam inventar e outros aprender (Lyotard,
1998. p, 22).
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Quando a sociedade entra na idade pds-industrial, na Europa no final da
década de 1950, e as culturas entram na idade pdés-moderna, o saber muda de
estatuto: o saber cientifico é entendido como uma espécie de discurso. O saber
cientifico, entendido como mais uma espécie de discurso, sera produzido para ser
vendido, sera consumido para valorizar uma produgéao, para ser trocado: “ele deixa de
ser para si mesmo seu proprio fim, perde o seu valor de uso. Tem-se que o0 saber se
tornou nos ultimos decénios a principal forga de produgao” (Lyotard, 1993, p. 23).

Dessa maneira, a legitimagao da verdade cientifica ficaria atrelada a otimizagéo
da performance do sistema e de sua eficacia. Essa submissdo da ciéncia as
capacidades produtivas do capital é preocupante, na medida em que endossa a
competicdo mundial pelo poder: “na idade pds-industrial e pdés-moderna, a ciéncia
conservara e sem duvida reforgara ainda mais sua importancia na disputa das

capacidades produtivas dos estados-nac¢des” (Lyotard, 1993, p. 23).

Nesse cendrio em que a ciéncia e a tecnologia estao submetidas aos interesses
da producéo e aos discursos de poder, pouco podem colaborar para um projeto de
emancipagao humana, pois, “o dominio do sujeito sobre os objetos obtidos pelas
ciéncias e pelas tecnologias contemporaneas nao se faz acompanhar nem por mais
liberdade, nem por mais educagéao publica, nem por mais riqueza distribuida” (Lyotard,
1993 b, p. 32).

Na condi¢cdo p6s-moderna, outro destaque é o pensamento individualista: “ha
uma dissolucao do vinculo social € a passagem das coletividades sociais ao estado
de uma massa composta de atomos individuais” (Lyotard, 1993, p. 50). Os interesses
e as identificagcdes coletivas vao sendo substituidas as diligéncias de cada cidadao.
Mas, apesar de pensar em suas demandas individuais, 0 sujeito ndo esta isolado ou
privado do poder da mensagem, pois pode ocupar a posicdo de remetente,
destinatario ou referente. O vinculo social, também é um jogo de linguagem (Lyotard,
1993).

Ao discutir a pés-modernidade, David Harvey (1992) avalia as transformacdes
econdmicas sucedidas do capitalismo. Com as transformacgdes da pés-modernidade,
as formas de acumulacéao do capital também foram transformadas e se tornaram mais
flexiveis. Na modernidade, é proposto um modelo fordista para acumulagéo do capital,
de produgdo de massa, enquanto na pds-modernidade o modelo fordista é
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confrontado por uma maior flexibilidade nos processos, no mercado de trabalho e nas

formas de consumo.

Nesse processo econémico, a modernidade é caracterizada pelo “capital fixo
na produgdo em massa, mercados estaveis, padronizados e homogéneos, uma
configuragéo fixa de influéncia e poder politico-econémicos” (Harvey, 1992, p. 303).
Na poés-modernidade, os processos econdémicos sdo caracterizados pela “ficcao, pela
fantasia, pelo imaterial (particularmente do dinheiro), pelo capital ficticio, pela
efemeridade, pelo acaso e pela flexibilidade em técnicas de produgédo, mercados de
trabalho e nichos de consumo” (Harvey, 1992, p. 305). Para Harvey (1992), na cultura
pds-moderna, essa efemeridade do capital e imaterialidade do valor do dinheiro, pode

provocar as instabilidades e mudancas das relagdes econémicas.

Assim como ha uma flexibilizacdo das relagdes econbmicas, na péds-
modernidade ha uma flexibilizacdo nas relagdes de trabalho, nas regras trabalhistas,
na informalidade das contratacbes e nas terceirizagdes. Para Harvey (1992), o
capitalismo flexivel controla o mercado de trabalho, fragilizando ou até mesmo

precarizando essas relagdes.

Henry Giroux (1993) reflete que a p6s-modernidade tem um grande movimento
de rejeicdo das grandes narrativas, das filosofias metafisicas e do pensamento
totalizante. Esse pensamento p6s-moderno esta associado ao conhecimento e
tecnologia que estdo sendo produzidos nesse tempo e que consequentemente
produzem novas formas de organizacado social e enfraguecem o pensamento e
praticas sociais modernos, “as inovagdes técnicas, cientificas e artisticas, estao
criando um mundo, no qual os individuos devem tragar seu préprio caminho, sem o
auxilio de referentes fixos, ou dos arrimos filosoficos tradicionais” (Giroux, 1993, p.
44).

Assim, para Giroux (1993), a pdés-modernidade refere-se tanto a uma posicao
intelectual, no sentido de uma forma critica cultural, quanto a um conjunto de
condi¢des sociais, culturais e econdmicas que surgem a partir do capitalismo e do
industrialismo global. Com relagdo a posi¢ao intelectual, a pés-modernidade se
relaciona ao questionamento radical da légica e pensamentos da modernidade. Com
relacdo as mudancas sociais, culturais e econémicas, a pés-modernidade se relaciona

com uma mudanca em diversos campos e relagdes, como:
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nas relagbes de produgdo, na natureza do estado-nacdo, no
desenvolvimento de novas tecnologias que redefiniram os campos das
telecomunicagdes e do processamento de informagéo e nas forgas
presentes no processo de globalizagao e interdependéncia crescente
das esferas econdmicas, politicas e culturais (Giroux, 1993, p. 46).

Nesse sentido, € interessante pensar que o questionamento da narrativa pos-
moderna sob os aspectos das metanarrativas modernas, ndo é invalido, pois
questiona elementos fundamentalistas da histéria, que, muitas vezes, negam “a
contingéncia, os valores, a luta e a agéncia humana” (Giroux, 1993, p. 53). Essa
contestacao se refere:

ao privilegiamento da cultura patriarcal ocidental (com suas
representagdes de dominagcdo enraizadas numa concepgao
eurocéntrica do mundo), e aos recursos tecnoldgicos, politicos
econdmicos e militares que foram uma vez dominados quase que
exclusivamente por paises industriais ocidentais. Com efeito, os
elementos basicos da condicdo pdés-moderna tém sido criados por
mudancas importantes na redistribuicdo global do poder politico e da
legitimacgdo cultural, na desterritorializagao e descentramento do poder
no ocidente e nas transformacdes na natureza das forcas de producao

e na emergéncia de novas formas de critica cultural (Giroux, 1993, p.
48).

Para Mclaren (1993) ao distanciar-se e romper-se com 0s elementos centrais
da era moderna, a pdés-modernidade traz de positivo as novas formagdes culturais nas
quais diversos sujeitos encontram voz em agentes de representacdo. Os discursos
pds-colonialistas na cena pds-moderna também tém se proliferado na producgao social
e literaria e combatido as verdades coloniais, tdo intrinsicamente entranhadas na
cultura burguesa. E positivo ver nesse cenario pds-moderno, o surgimento de um
movimento contra hegemonico e o surgimento de novas estratégias discursivas para

lutar por transformacéo social.

Para Giroux (1993) a critica p6s-moderna € importante para os educadores na
medida em que levanta questdes importantes sobre aspectos hegemobnicos do
modernismo, o que afeta a escola e seus processos. A critica p6s-moderna é
importante porque promete, “desterritorializar e redesenhar as fronteiras politicas,
sociais e culturais do modernismo, insistindo ao mesmo tempo numa politica da

diferencga racial, étnica e de género” (Giroux, 1993, p. 42). A critica poés-moderna é
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uma tarefa complexa, mas que precisa acontecer para que o processo democratico
seja revigorado.

No entanto, ao observar essas questdes reivindicadas pela narrativa pos-
moderna, também é preciso ndo cair na armadilha de ficar presos a teorias
particularistas, que nao respondem as questdes sociais, politicas e globais de forma
mais ampla e articulada. E transgressor pensar nas fronteiras ideoldgicas da
modernidade, mas, muitas vezes, falta uma epistemologia para se pensar
profundamente sobre essa realidade, a fim de entender os signos e significados da
condicao pds-moderna, “a realidade esta na superficie. Ideologia, alienacao e valores
sao todos descartados nessa versao do discurso pdés-moderno, subordinados a érbita

de uma sociedade saturada de mensagem da midia (Giroux, 1993, p. 49).

Na condicdo pés-moderna a dominagcdo pode se dar pela proliferagdo dos
signos, imagens e significados, que tampouco € possivel saber de onde surgiram. Por
vezes, a tarefa ndo é compreender de onde surgiram e 0 que significam esses
simbolos, o importante é consumi-los. Ao negar as totalidades, o pensamento pos-
moderno pode ficar preso aos discursos parciais. Esses discursos parciais
abandonam a cientificidade, no sentido de entender a ciéncia como um processo
importante para reivindicar a validade da realidade, como um investigador competente
dos fatos (Giroux, 1993).

Libaneo (2005) prefere entender que vivemos numa condi¢cao pés-moderna do
gue num tempo pés-moderno, pois para esse autor, as fronteiras temporais ainda sao
confusas ao definir a pds-modernidade. Para ele, a condicdo p6s-moderna € marcada
por uma sociedade que avanga nos aspectos cientificos e tecnoldgicos, no surgimento
de novas tecnologias, de ampliacdo e difusdo da informacédo, de novos modos de
consumo e de mudancas no paradigma do conhecimento. Essa condicdo pés-
moderna também influencia as praticas educacionais, nos seguintes aspectos: (1) o
conhecimento sistematizado é relativizado, “especialmente do poder da ciéncia”
(Libaneo, 2005, p. 09). (2) ndo ha uma cultura dominante; (3) ha uma busca pela
integracdo do conhecimento, que foi fragmentado na modernidade; (4) ha um
empenho para o alcance dos objetivos individuais.

Ao pensar nas alternativas para amenizar o cenario de contradicdes na

condicdo pdés-moderna, Libaneo (2005) sugere que seja reavaliado os paradigmas
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tedricos do conhecimento, que se realize um mapeamento das transformacdes e que
haja uma sistematizacdo de conhecimento sobre os novos fenbmenos que se dao na
condigdo pds-moderna, como: “o espetaculo, o efémero, o modismo, a cultura do

consumo, a emergéncia de novos sujeitos sociais” (Libaneo, 2005, p. 09).

Ao discutir sobre p6s-modernidade, Silva (1993) define esse periodo como um
tempo de ideias mais gerais sobre a caracterizacdo social, econémica e cultural da
nossa época e por uma “negagao daqueles pressupostos epistemoldgicos que séo
descritos como tendo caracterizado a analise e 0 pensamento moderno: a crenga na
razao, no progresso e no poder emancipatorio da ciéncia” (Silva, 1993, p. 123). No
periodo p6s-moderno ha uma negacao da concepg¢ao realista do conhecimento, da

linguagem e confianga nas metanarrativas.

Nesse cenario, ha o desenvolvimento de um grande processo de
deslegitimizacao das ideias, das narrativas, das formalizagdes cientificas, que comeca
na modernidade e ganha grande proporcao em tempos pés-modernos. No entanto, o
declinio das metanarrativas, ndo impede “que milhares de histérias, umas pequenas
e outras menos, continuem a ser trama da vida cotidiana” (Lyotard, 1993, p. 33). Em
tempos pds-modernos é dificil distinguir os diferentes géneros de narrativas, pois ha
uma soberania de pequenas narrativas que, muitas vezes, ndao tem valor de

legitimacao.

A visdo pds-moderna nutre uma desconfiangca com relacdo as metanarrativas,
que define como relatos totais e globais. Sob a perspectiva pds-moderna, nao ha um
discurso falso sobre a realidade ou um discurso verdadeiro sobre a realidade, mas
todos esses discursos constroem a realidade, instaurando a “verdade” ou “regimes de
verdade” (Silva, 1993):

No mundo pds-moderno os signos ja nao tém nenhum referente real,
eles se referem a outros signos que, por sua vez, se referem ainda a
outros, num processo iterativo que ndo tem nunca nalgum extremo a
“realidade”. E o reino da hiper-realidade. Num caso, como no outro,
ndo existe lugar para uma perspectiva que pretenda enxergar para
além das aparéncias do discurso “ideolégico”, simplesmente porque a
aparéncia é tudo o que existe. A aparéncia ¢ a realidade” (Silva, 1993,
p. 127).
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Santaella (2019) discute que em tempos pos-modernos essas discussdes
sobre a realidade, muitas vezes a realidade virtual, € algo que tem desafiado muitos
especialistas, pois essas questdes trazem muitas ambivaléncias, paradoxos e
contradicdes e tem deixado até usuarios mais criticos, sem respostas. E desafiador
compreender as questdes relacionadas as noticias falsas, por exemplo, as quais sao
conceituadas como fake news, que circulam abusivamente nas redes sociais, nesse

momento histérico que pode ser chamado de “era da pos-verdade”.

Essa era das pos-verdades implica em problematicas importantes em tempos
pds-modernos, problematicas que devem ser pensadas e discutidas como a alta
polarizacao da politica, por exemplo, que causa tumulto principalmente em tempos de
campanhas eleitorais e tendem a trabalhar contra os debates racionais e criticos.
Outra problemética é a descentralizacdo da informagéo, que seria algo louvavel se
nao fosse pelo descompromisso na divulgacao de informacdes sem fontes confiaveis.
A terceira problematica a ser pensada € o clima de desconfianca que se instaura com
relacdo as midias convencionais e as instituicbes politicas e democraticas
representadas pelo governo, que sdo constantemente atacadas e desqualificadas,
nao possibilitando aos sujeitos possibilidades de escolhas e representatividade
(Santaella, 2019).

Quebraram-se assim, para as pessoas, as instituicées tradicionais nao
apenas de transmissdo de informacdo, mas também aquelas
responsaveis pela divulgagdo do conhecimento. Isso tem levado, por
exemplo, ao extremo da descrengca na crise climatica a até a
aberracoes lastimaveis como a da terra plana. (...) Os ambientes
cognitivos tornam-se de tal maneira confusos e cadtico que fica muito
dificil de lidar com a disseminacédo de pos-verdades cujo poder de
proliferacdo aumenta em situacdes ultrapartidarias, quando a

veracidade ou a falsidade da informacao € o que menos importa
(Santaella, 2019, p. 52).

Em tempos p6s-modernos, as pos-verdades ndo tém deixado nenhuma das
atividades humanas de lado, tem influenciado vérias atividades, inclusive as questoes
relacionadas a ciéncia. No entanto, para Santaella (2019), a ciéncia tem condi¢des de
questionar essas poés-verdades, pois essa € a sua caracteristica: trabalhar com
verdades discutiveis. A ciéncia tem o papel de investigar, aprofundar as questdes
colocas epistemologicamente, apresentar as investigagcbes discutindo com os pares,
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experimentar, buscando ndo uma verdade absoluta ou inquestionavel, mas uma

resposta que colaborara com as perguntas iniciais (Santaella, 2019).

Com base nas discussdes sobre a pds-modernidade de Lyotard (1993), Giroux
(1993), Harvey (1992) Libaneo (2005) e Santaella (2019), alguns aspectos sobre a
pds-modernidade devem ser destacados e assumidos como base tedrica da presente
tese:

- A pés-modernidade é entendida como o periodo em que se questiona as
verdades absolutas, ou metanarrativas, trazidas pelo periodo moderno. Nesse periodo
de questionamentos, os metarrelatos se dispersam em elementos de linguagem
narrativos, que nem sempre sdo estaveis ou comunicaveis (Lyotard, 1993). E um
tempo de negacédo dos pressupostos epistemoldgicos do pensamento moderno: a
crenca na razao, no progresso e no poder emancipatério da ciéncia (Silva, 1993).
Nesse tempo pdés-moderno, as relagbes sdo efémeras e ha uma nova forma de
acumular o capital, de forma flexivel. Nesse sentido, mudam as relacbes com o
consumo e com as relacdes de trabalho, que sé&o fragilizadas e precarizadas (Harvey,
1992). A condicdo pds-moderna € marcada por uma sociedade que avanga nos
aspectos cientificos e tecnoldgicos, no surgimento de novas tecnologias, de ampliagdo
e difusédo da informagé&o, de novos modos de consumo e de mudangas no paradigma
do conhecimento (Libaneo, 2005). Refere-se tanto a uma posicao intelectual, no
sentido de uma forma critica cultural, quanto a um conjunto de condi¢gdes sociais,
culturais e econdmicas que surgem a partir do capitalismo e do industrialismo global
(Giroux, 1993).

- E necessario problematizar a deslegitimacao da ciéncia e das instituicdes
que a divulgam como a universidade e a escola. Como problematiza Lyotard (1993),
se o saber cientifico é reduzido ao entendimento de uma espécie de discurso, esse
saber pode estar submetido aos interesses dos avancos da tecnologia como um
instrumento de poder. Ciéncia e tecnologia deveriam estar atrelados aos interesses
da emancipacdo humana. E importante pensar nas fronteiras ideoldgicas da
modernidade, e a ciéncia ajuda a investigar profundamente essa realidade, a fim de
entender os signos e significados da condi¢cao p6s-moderna (Giroux, 1993). A critica
poés-moderna é importante para que questdes sobre aspectos hegemobnicos do
modernismo sejam problematizadas, desterritorializando e redesenhando as
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fronteiras politicas, sociais e culturais do modernismo, insistindo ao mesmo tempo

numa politica da diferenca racial, étnica e de género (Giroux, 1993).

- E preciso problematizar a dissolucéo das coletividades em detrimento aos
principios individuais. No pensamento p6s-moderno, “‘cada qual é entregue a si
mesmo” (Lyotard, 1993, p. 28), cada cidadao possui suas diligéncias. Mas, pensar

sozinho € muito pouco.

- As pos-verdades, ou verdades irrelevantes (Santaella, 2019), sao
constantemente disseminadas, num fluxo sem precedentes por conta das redes
sociais e aplicativos da internet. Nesse movimento, as mentiras sédo repetidas,
compartilhadas e comentadas muitas vezes. Vemos que a descrencga na ciéncia e
discursos negacionistas sendo disseminados como crencas verdadeiras. Os
ambientes que trabalham com o conteudo cientifico, como as universidades e as
escolas estao tendo dificuldade em lidar com a disseminagdo dessas pos-verdades.
Mas, é necessario checar os fatos e desmascarar os interesses por tras dessa
disseminacdo de mentiras (Santaella, 2019). E importante que ao negar as
metanarrativas, ndo se caia na armadilha de se prender a discursos parciais, que nao

dao importancia a cientificidade (Giroux, 1993).

- O papel da ciéncia no contexto pés-moderno é questionar as pés-verdades
e aprofundar epistemologicamente as questbes levantadas, entendendo a natureza
do conhecimento, os tipos de conhecimento, as formas, as condicdes das crencgas e
da verdade. A ciéncia tem condicoes de questionar essas pds-verdades, pois essa €
a sua caracteristica: trabalhar com verdades discutiveis. A ciéncia tem o papel de
buscar respostas para os questionamentos iniciais (Santaella, 2019). Os discursos
parciais abandonam a cientificidade. A ciéncia precisa ser entendida como um
processo importante para reivindicar a validade da realidade, como um investigador
competente dos fatos (Giroux, 1993).

- O papel da escola é compreender a natureza das mudancgas e quais serao
suas implicagdes no campo politico, social, cultural e educacional. E importante
compreender como as questdes da narrativa pés-moderna se dao no cotidiano e como
ocorrem as formas de conscientizacao critica e resisténcia. A escola pode ser um
espaco de formagdo critica para compreender as questbes pds-modernas (Silva,
1993). Na existéncia de um mundo pés-moderno, os principios da construcdo de uma
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esfera publica e democratica precisam ser defendidos no discurso educacional critico
(Giroux, 1993). Na condicao pds-moderna é importante entender que o conhecimento
sistematizado é relativizado, ndo ha uma cultura dominante, ha uma busca pela
integracdo do conhecimento e um empenho para o alcance dos objetivos individuais.
Para compreender essas questdes € importante que os novos fendmenos sejam
mapeados a aprofundados, assim como o espetaculo, o efémero, 0 modismo € a

cultura do consumo (Libaneo, 2005).

3.1.1 Criancga, infancia e pés-modernidade

Nas discussbes sobre o conceito de infancia, € muito comum que se pense
nesse periodo, como um tempo em que a falta de experiéncia e a pouca
potencialidade sao caracteristicas marcantes. Um periodo de auséncia de
responsabilidades e de ndo-seriedade. Também é muito comum associar o conceito
de crianga com a ideia de alguém que necessite sempre da ajuda do adulto para
realizar algo, alguém com pouca autonomia, que pouco se faz compreender pois,
ainda ndo domina a linguagem oral e que possui uma compreensao limitada do que
acontece em seu cotidiano: “quantas vezes a crianga € recriminada por perguntar
insistentemente, como se a pergunta denunciasse apenas a falta do saber?” (Leal,
2005, p. 26).

Essas ideias de dependéncia, falta de autonomia e incompletude estédo
associadas a uma visdo que se preocupa apenas com o ‘“vir a ser’, que a crianca
precisa “vencer” etapas para se tornar “alguém” no futuro. Nessa viséo, ela ndo “é”,
ela “vira a ser”. Numa visdo mais progressista de infancia, pode-se entender esse
periodo da vida humana como um periodo de possibilidades, do novo, do que ainda
nao esta determinado, em que se inaugura os acontecimentos: “este tempo inaugural
da infancia poderia ser, entdo, compreendido como uma abertura para a pluralidade”
(Leal, 2005, p. 26). Talvez, essa abertura para o novo e para as potencialidades das
criangas vivendo suas infancias seja algo que, ainda é preciso compreender e se

aprofundar.
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As ciéncias naturais, entenderam a infancia do ponto de vista do
desenvolvimento biolégico e passaram a estudar o desenvolvimento fisico inicial
configurando esse periodo etario entre os 0 a 6 anos de idade: “esse periodo é
cuidadosamente marcado por meio de processos quantificadores que possibilitam seu
minucioso acompanhamento, registro e verificagdo” (Leal, 2005, p. 31). E, esse
parametro de desenvolvimento tem sido levado em consideragdo em diversas outras
areas como a medicina e a pedagogia.

O tempo determina, assim, a infancia comum a todos nés — uma etapa
constitutiva da vida, compreendida entre o nascimento e os primeiros

anos de vida — um periodo inicial de existéncia, desde o nascimento
até a puberdade (Leal, 2005, p. 31).

Para Leal (2005), ao se pensar na concep¢ao de crianca e de infancia nédo
podemos entender que é apenas um periodo para ser preenchido pelas necessidades
que os adultos julgam ser importantes e nem cair na armadilha de entender que as
criangas nao precisam de mediagdes, pois ja alcangaram a perfeicdo. Essas duas
concepgdes sdo generalistas e totalizadoras. E necessario compreender a criangas e
seus contextos, estar atentos aos espacgos, tempos e necessidades das criancas.

O conhecimento sobre o conceito de crianca e de infancia foram sendo
desenvolvidos a partir dos estudos de pesquisadores ao longo do século XX. A partir
desses estudos, pode-se pensar mais profundamente sobre a construcdo social
desses conceitos ao longo do tempo. O pesquisador Philippe Ariés, por exemplo,
trouxe em seus estudos sobre a histéria social da crianga e da familia na década de
1970, que o conceito de infancia é uma construcao social e histérica, construido de
acordo com a organizacdo da sociedade. Para esse pesquisador, o conceito de
infancia teve surgimento na sociedade moderna, capitalista e urbano-industrial e a
insercao concreta das criangas e seus papeis nessa sociedade, vao se modificando
de acordo com as mudangas sociais (Kramer, 2007).

Dessa maneira, entende-se que a infancia tradicional, que estamos
acostumados a ver é uma invencao moderna (Manzini, 2007). Varios pesquisadores
como Bernard Charlot, Vygotsky, Wallon e Piaget colaboraram no avango dos estudos
da infancia, na tentativa de compreendé-la numa perspectiva historica, ideoldgica e
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cultural, procurando observar a infancia em sua diversidade, praticas culturais,
brincadeiras, valores e significados (Kramer, 2007).

De acordo com Guiraldelli (2000), houve uma vertente ideolégica que
acreditava que a infancia era um periodo prolongado da vida humana e que se
caracterizava pela inocéncia. Essa vertente, que associava a criangca a inocéncia,
entendia-a dessa forma porque ao ndo possuir linguagem, a crianga era um “infante”,
portanto, carente de razdo e conhecimento. Essa visdo que se baseava nos
pensamentos de Agostinho e Descartes, associava a crianga a imaginagao, aos
sentidos e sensacdes, mas ndao a razao e ao conhecimento. Na visdo desses
pensadores, para usar a razdo e a ldégica, os sujeitos deveriam sair o mais

rapidamente da condi¢ao de crianga (Guiraldelli, 2000).

Ao trazer o pensamento de que a condi¢do infantil, de pureza, bondade e
inocéncia seriam propicios para o entendimento da filosofia, Rousseau rompe com a
l6gica de Agostinho e Descartes: para acolher a verdade e para participar do que é
moralmente correto, € necessario ser como crianga, ou seja, naturalmente puras
(Guiraldelli, 2000).

Uma terceira vertente observava que a infancia, sendo ou ndao um periodo
longo de existéncia, tem suas caracteristicas sociais préprias, que ndao de apenas
inocéncia e bondade. A partir do século XIX, entende-se que a infancia € um conceito
historicamente construido e que possui ligagcdo com o conceito de cidade e de escola.
A evolucgéo das cidades forma um campo de possibilidades histéricas na construcao
da infancia. Nessa terceira vertente, entende-se que a constituicdo da infancia
depende de varias forgas culturais. Os estudos de Philippe Ariés estao nessa terceira
vertente, pois discute a ideia de “descoberta da infancia”, entendendo que a infancia
nao é uma fase natural dos seres humanos, ela vai sendo construida a partir de forgcas

culturais que “forjam” a infancia (Guiraldelli, 2000).

Esse conceito de infancia de Ariés, surgiu no contexto da modernidade, de
avanco da ciéncia, de mudancgas sociais e econdémicas, num duplo modo de ver as
criangas: como seres que precisam ser moralizados, treinados e controlados e como
seres que precisam ter a ingenuidade e pureza preservadas. Essa crianca moderna
se tornou objeto de estudo da ciéncia, observando seu desenvolvimento bioldgico até
seu desenvolvimento educacional (Kramer, 2007).
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Do ponto de vista dos estudos sociais da infancia, é certo que esse conceito,
muitas vezes, é discutido numa realidade europeia de desenvolvimento, pois nesse
mesmo momento histdrico, mas, no contexto brasileiro: “a ‘nova’ concepgao de
infancia foi interrompida, bloqueada pelo trabalho infantil, pela miséria, pela auséncia
da saude basica, assim como por outras ‘barbaries” (Manzini, 2007, p.127). Kramer
(2007) também denuncia que a ideia de infancia na modernidade, muitas vezes é
entendida a partir de um padrao de criancas da classe média, no entanto ha muitas
infancias que n&o sdo reveladas:

E preciso considerar a diversidade de aspectos sociais, culturais e
politicos: no Brasil, as nag¢des indigenas, suas linguas e seus
costumes; a escraviddo das populagbes negras; a opressdo e a
pobreza de expressiva parte da populacdo; o colonialismo e o

imperialismo que deixaram marcas diferenciadas no processo de
socializacdo de criangas e adultos (Kramer, 2007, p. 15).

De acordo com Kramer (2007), as criancas sao sujeitos sociais e historicos,
que sdo marcados por todas essas contradigdes da sociedade em que vivem. Sao
cidadas, sujeitos que produzem cultura e sao produzidas por essa cultura. As criangas
brincam e sao caraterizadas pela brincadeira, “reconhecemos o que é especifico da
infancia: seu poder de imaginacéao, a fantasia, a criacao, a brincadeira entendida como
experiéncia de cultura. As criangas brincam, isso € 0 que as caracteriza” (Kramer,
2007, p. 15).

A contemporaneidade € marcada pela crise filoséfica das narrativas modernas
e 0 conceito de crianca que vive suas infancias nesse tempo exige uma atencao na
dimensao tedrico-pratica (Leal, 2005). Ao pensar nas criancas e a vivéncia de suas
infancias na sociedade pds-moderna, existem muitas questdes a serem

problematizadas nessa dimensao tedrico-pratica.

A primeira € a exposigao das criang¢as ao individualismo e mercantilizacao das
relacdes. Nas sociedades contemporaneas percebe-se que ha pouco dialogo e
reflexdo sobre as situagdes cotidianas e as criangas sdo, muitas vezes, expostas as
midias, a violéncia e a exploragao, sem poder refletir sobre essas questdes que estao
presentes no seu dia a dia. Sem dialogo e reflexao, as relacées serdo mercantilizadas,
agravando a crise de desumanizagdo dessa sociedade contemporanea (Kramer,
2007).
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Nesse processo de desumanizagao, a crianga é entendida como “miniadulto”,
numa visao adultocéntrica que limita a crianga, pois a entende a partir das acdes
adultas, a vé como um ser inacabado, reduz a crianga a um “vir a ser” alguma coisa,
no futuro (Manzini, 2007). Essa visdao adultocéntrica € um padréo cientifico que coloca
0 adulto no centro das decisdes sobre a infancia. Assim, essa visdo desconsidera as
criancas, tornando-as novamente “infantes”, sem fala:” a centralidade adulta inserida
no projeto da modernidade de ordenacéo, sistematizacao e controle afasta a infancia
de si” (Leal, 2005, p. 33). Nessa visao adultocéntrica, a infancia é vista apenas como
uma fase necessaria para o desenvolvimento humano, pois € na idade adulta que
desenvolvera a estabilidade, maturidade e conhecimento.

s

E com uma imagem de crianga ativa, protagonista das midias e com
necessidades individuais, que se justifica 0 consumo para as criangas (Guimaraes,
2005). Entendendo o consumo nao apenas como a obtencdo dos materiais, mas o
envolvimento com os significados, representacdes e identificacbes que esses bens

proporcionam (Momo e Costa, 2010).

De acordo com Momo e Costa (2010), as implicagdes do consumo e da midia
séo tdo contundentes que tem produzido, formatado e fabricado novos modos de viver
a infancia. As identidades e as subjetividades das criangas na pés-modernidade sao
atravessadas pelas dimensdes do consumo, do espetaculo, das invisibilidades, das
efemeridades, das midias e tecnologias. Nesse cenario, as criangas que vivem nesse
tempo pdés-moderno procuram viver nesse ambiente midiatico para se sentir
pertencente a essa cultura que é disseminada e compartilhada amplamente. Ao
mesmo tempo, esses ambientes midiaticos, seus significados e artefatos mudam o
tempo todo, “pois se caracterizam pela efemeridade, o que faz que as criangas
também (...) mudem os assuntos, os desejos que expressam e 0s interesses que tém”
(Momo e Costa, 2010, p. 975).

As criangas aprendem a dominar uma certa gramatica, ou seja, uma linguagem
prépria da cultura midiatica e tecnolégica e empregam essa linguagem em suas
vivéncias infantis. Nesse contexto, parecem ser estar envolvidas pela ideologia do
consumo e desenvolvem uma prontiddo para isso:

A sociedade de consumo “capacita” todos (...) para que sejam

consumidores. Parece que as criangas desenvolvem “prontidao para
o consumo”. Elas sabem dos ultimos langamentos de brinquedos, das
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Ultimas invengdes tecnolégicas, de filmes que passardo no cinema,
dos ultimos produtos postos a venda (Momo e Costa, 2010, p. 977).

Com o advento de pés-modernidade, a visdo “adultocéntrica’ da crianga é
refinada, pois agora também sdo potencialmente consumidoras. A concepcao de
sujeito na po6s-modernidade € influenciada pelo consumo: “as no¢des de sujeito e
identidade social flutuam de acordo com a logistica econémica globalizada, cujo
principio de que todos sdo consumidores, e se ndo o sdo, tornam-se excluidos”
(Manzini, 2007, p. 140).

O consumo, em tempos pds-modernos é algo tdo profundo que, muitas vezes,
observa-se que ndao s6 as mercadorias sao comercializadas, mas a subjetividade
humana, a educacao, a identidade, a informagéo. Dessa forma, vé-se a identidade
humana descaracterizada e sem referéncias. A infancia, por exemplo, é vista por
grandes corporagdes, como um nicho importante de consumo, criando uma cultura

especifica e regras para se viver essa infancia (Manzini, 2007).

Diante de todos esses desafios para a infancia, Leal (2005) problematiza que
se a modernidade “inventou” a infancia com seus estudos cientificos determinando o
inicio e o final desse periodo, a pés-modernidade talvez tenha “perdido” a infancia, ou

a negado, ou até desaparecido com ela.

Essa ideia de desaparecimento da infancia se da, porque com aumento do
acesso das criancas a internet e as demais midias, elas estdo cada vez mais
envolvidas com informagdes da vida adulta, o que encurtaria o periodo de sua infancia

(Kramer, 2007).

O uso das tecnologias digitais, como os smartfones, pode provocar a
aproximacao das criancas do mundo adulto, por que por meio desse artefato elas tem
acesso a conteudos da vida adulta, constroem uma rede de relacées sociais, se
informam e compartilham informagées. Com todo esse interesse pelas midias, as
criancas desejariam cada vez mais ser jovens e sair da fase da infancia. A infancia é

diminuida por uma adolescéncia precoce (Momo e Costa, 2010).

Mas, o que estaria em crise: o conceito de infancia ou de humanidade no
contexto pés-moderno? (Kramer, 2007).
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Para subverter a légica pdés-moderna, Leal (2005) nos convida a pensar na
infancia como algo que acontece e surge ha qualquer tempo, sem quantificagoes,
ordens cronoldgicas ou medigdes. Uma infancia que nao é “objetificavel e verificavel,
mas insubordinada e assistematica” (Leal, 2005, p. 35). Uma infancia que é
coexistente ao “adultez”, que escapa de verdades prontas e procura novos sentidos,
um periodo de multiplicidades e diversas possibilidades de interpretagdes. A infancia
aqui é entendida como uma experiéncia: “uma vivéncia particular, intima e irrepetivel.
Longe de parecer-se com uma categoria ou classificagdo, fora de qualquer
demarcacao tedrica peculiar a determinada area do saber” (Leal, 2005, p. 36). Pensar
a infancia como experiéncia é pensar na possibilidade do retorno ao pensamento

principiante, inaugural e proficuo.

Ha um poder transgressor na infancia, que se refere a possibilidade de criacao,
fugindo da padronizagao e previsibilidade, que precisa ser considerado. Assim, a
infancia € um evento singular. A crianga possui uma abertura “a outras espécies e
formas de vida, sua atencéo aos outros, a forma cooperativa de lidar com as coisas,
revelam um modo flexivel e sensitivo de viver’ (Leal, 2005, p.43). Ha que se
reconhecer que ha saberes que pertencem as criangas e saberes dos adultos que

precisam se relacionar de maneira coexistente, sem uma logica hierarquica.

Para Kramer (2007) a crianca cria cultura e é produzida por ela: portanto a
cultura infantil é producéo e criacdo. Nas suas possibilidades de conhecer o mundo,
ela vai atribuindo significados as coisas, aos fatos e aos artefatos. A crianga possui
uma visao peculiar sobre a realidade e por vezes, subverte a ordem dos significados,
€ critica com as coisas do seu contexto infantil, como com as coisas do mundo adulto
e da sociedade contemporanea: “conhecer a infancia e as criancas favorece que o
humano continue sendo sujeito critico da histéria que ele produz (e que o produz)”
(Kramer, 2007, p.17). Assim, conhecer a crianga e valorizar sua cultura é uma agao
essencial para também ter um olhar critico sobre o tempo pds-moderno.
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3.1.2 Histérico da Educacéo Infantil

A educagéo infantil no Brasil tem uma histéria inicial fortemente marcada pelo
assistencialismo. Ja no Brasil Colénia vemos que a primeira forma de atender a
infancia foi com a chegada dos portugueses e dos jesuitas, que ao tentar “civilizar” os
indigenas, organizou a primeira escola com matriz crista para catequizar as criangas.
Essas criangcas indigenas junto com as criancas Orfas portuguesas, eram
catequizadas pela Companhia de Jesus, por volta dos anos 1540, atendendo os
objetivos de doutrinacdo dos jesuitas “de auxiliar a sedimentar a cultura teocratica
portuguesa na colénia, além de transformar a populacao de indios em forgca de
trabalho” (Guimaraes, 2017, p. 86).

Com a escola organizada pela Companhia de Jesus, os jesuitas demarcaram o
inicio da histéria da educacdo no Brasil, que atendiam as criancas no carater
pedagdgico e assistencial. Mas, desde esse momento histérico houve grandes
desigualdades na educagédo das criangas, pois, os filhos dos escravizados eram
encaminhados para o trabalho, enquanto os filhos da “casa grande” eram atendidos
por amas, por professores particulares ou pelos jesuitas a partir dos seis anos de
idade (Guimaraes, 2017).

No inicio dos anos 1700, outra instituicdo que cuidava das criancas eram as
instituicbes catdlicas de cunho caritativo, que recebiam e cuidavam de criancas
abandonas pelo dispositivo chamado “roda dos expostos”. Nessas “rodas” as criangas
eram abandonadas, “era um local publico que legitimava o desamparo anénimo de
criancgas indesejadas” (Guimaraes, 2017, p. 87). No entanto, muitas dessas criancas
recebidas por essas instituicdes morriam por falta de condicées minimas de higiene e
saneamento. As que sobreviviam, eram entregues para as “criadeiras externas”, que

recebiam uma verba publica para sustentarem essas criancas abandonadas.

No século XIX, houve grande expansdo da lavoura cafeeira e crescimento do
capital interno nas cidades. Nesse momento ainda ndo havia atendimento educacional
para os filhos dos pobres, que comecavam a trabalhar desde cedo nas lavouras de
café, enquanto os filhos das elites tinham acesso ao atendimento educacional por
meio de professores particulares. As mulheres da elite era garantido o direito &
maternidade e as mulheres pobres, o0 mundo do trabalho (Guimaraes, 2017).
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As creches foram pensadas num contexto de constru¢dao de um projeto politico
do Brasil moderno onde se desejava progresso. Com essas instituicdes direcionadas
para a infancia, se desejava atender as criancas para que as familias pudessem
trabalhar e as concepgodes de cuidado eram predominantes na organizagao do tempo
didatico de creches e pré-escolas. No entanto havia uma distingdo entre creche e pré-
escola: os jardins de infancia, ou pré-escolas, eram vistos como uma instituicao
educativa, enquanto as creches ou escolas maternais tinham caracteristicas

predominantemente assistenciais (Guimaraes, 2017)

Era uma concepcao de “assisténcia cientifica” de acordo com Kuhlmann Jr.
(2000), em que as instituicobes de educacao popular atenderiam as classes mais
pobres sem muitos investimentos, promovendo uma educagédo assistencialista. As
primeiras creches surgiram no inicio do século XX no Brasil para atender aos filhos de
operarios e se estabeleciam junto as fabricas, que ofereciam o lugar e a alimentacao.
E, embora esse tipo de atendimento estivesse previsto em legislagdo, eram poucas

as empresas que ofereciam esse servigo.

A partir da década de 1930 comegam a surgir em algumas cidades do Brasil os
jardins de infancia inspirados pela pedagogia de Froebel, educador alemao que
pensava a infancia como um importante momento de formacao humana. Em Teresina,
o primeiro jardim de infancia foi fundado em 1933 e em Porto Alegre em 1940
(Kuhlmann Jr., 2000). Assim, havia uma divergéncia entre as concepc¢odes da creche
destinada aos pobres e o modelo de educagdo pré-escolar com um carater
essencialmente educativo (Rosemberg, 1999).

A partir do programa educacional do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova,
de 1932, comecgou-se a prever o desenvolvimento das instituicdes que atendiam a
infancia em suas necessidades fisicas e psiquicas. A partir desse programa, a escola
maternal atenderia as criancas de 2 aos 4 anos e os jardins de infancia atenderiam as
idades de 5 e 6 anos (Kuhlmann Jr., 2000).

Nas décadas de 1950 e 1960 a UNICEF (Fundo das Nag¢des Unidas para a
InfAncia) passa a construir bases para uma educacdo infantil a baixo custo,
principalmente em paises subdesenvolvidos como o Brasil, incentivando politicas
sociais para a infancia pobre. Essa organizacéo, até entdo voltada para a saude e
nutricdo, passou a dar atencao para projetos educacionais, pensando na crian¢ga como



71

um todo, pensando nas novas geragdes. Numa “caminhada globalizante (...) uma
instituicdo que vinha atuando na &rea da assisténcia a infancia, borra os contornos de
sua competéncia e entra na seara alheia, a educacgao escolar, da algcada da UNESCO

(Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura)
(Rosemberg, 1999, p. 16).

Assim, um plano de assisténcia a crianga pré-escolar em 1967, foi elaborado
pelo Departamento Nacional da Crianga do Ministério da Saude, seguindo as
prescricoes da UNICEF e financiado por ela. Esse plano indicou igrejas, das mais
diferentes dominacbes, para implantar centros de recreacdao e atender
emergencialmente as criangas de 2 a 6 anos (Kuhlmann Jr., 2000).

No inicio da década de 1970, a educacao infantil teve grande expansao em sua
demanda por diversos fatores, como: a urbanizacao das cidades, a participacdo das
mulheres no mercado de trabalho e a queda do indice da mortalidade infantil
(Rosemberg, 1999). E também nessa década que se comega a fortalecer o movimento
de luta pelas creches, para que o atendimento as criancas de 0 a 6 anos fossem

ampliados.

No final dessa década, em 1977, surge o Projeto Casulo, idealizado pela LBA
(Legido Brasileira de Assisténcia), que pretendia atender as criancas de 0 a 6 anos
nas creches Casulo, a baixo custo, a fim de resolver a problematica comunitaria, ou
seja, a pobreza nacional. Esse programa pretendia desenvolver atividades ndo sé com
as criangas, mas um papel de orientacao familiar, para combater a violéncia e o

desiquilibrio entre as familias (Kuhlmann Jr., 2000).

Para expandir o nimero de vagas nas creches, a LBA utilizou a seguinte
estratégia: diminuiu o per capita de cada crianca par as entidades beneficiadas, assim,
era necessario aumentar o numero de criangas para aumentar o valor repassado as
instituicbes. Era uma politica de concepg¢do de educacdo compensatéria, que
pretendia resolver o problema da pobreza e de preparagdo das criangas pobres no
ensino fundamental, por isso, se previu uma ampla oferta de vagas num perfil de

atendimento de massa (Rosemberg, 1999).

No final da década de 1970 e inicio da década de 1980, ja no final do governo

militar, o Ministério da Educacgéo continua a se ocupar da educacao pré-escolar com
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0 objetivo de combater a pobreza e os altos indices de reprovag¢ao no primeiro grau.
Porém, a ideia de educacdo pré-escolar de baixo custo ainda permanecia: “as
propostas do regime militar queriam atender as criancas de forma barata. Classes
anexas nas escolas primarias, instituicbes que deixassem de lado critérios de
qualidade “sofisticados” dos paises desenvolvidos” (Kuhlmann Jr., 2000, p. 11). Dessa
forma, projetava-se nos programas para a infancia a solugdo para os problemas

sociais, como o0 combate a pobreza, mas sem pretender grandes investimentos.

De acordo com Rosemberg (1999), esse plano absorveu as orientagbes da
UNICEF e UNESCO para a educacgéao pré-escolar: o objetivo era promover educacao,
nutricdo e saude de forma integrada. Deveriam ser utilizados os espacos ociosos da
comunidade, a familia e a comunidade fariam parte integrante das atividades para ter
uma consciéncia de valorizar da educacéo pré-escolar e para baratear o valor do
programa, ou seja, um plano vago com relagdo aos investimentos e valores

or¢camentarios.

Esses projetos, de baixo investimento mostraram inadequacédo na formacao
profissional, insuficiéncia de material pedagogico, instalagées alimentagéo precarias.
Porém, esses programas foram sendo expandidos:

O modelo a baixo custo, apoiado numa concepgao das “habilidades
naturais” da mulher para o exercicio da fungao de educadora infantil,
impregnou o imaginario e as praticas sociais, generalizando-se como

0 modelo possivel e adequado de educacao Infantil para o Brasil
(Rosemberg, 1999, p. 19).

De outro lado, esse também foi um momento de grades lutas do movimento
sindical, popular e feminista, que entendiam as instituicées de educacao infantil como
um meio de garantir uma sociedade mais igualitdria e como um instrumento de
libertacdo da mulher para o mercado de trabalho, como um direito da mulher. Dessa
forma, “a luta pela pré-escola publica, democratica e popular se confundia com a luta
pela transformacao politica e social mais ampla” (Kuhlmann Jr., 2000, p. 11).

Nao foram sé as mulheres das classes populares que ingressaram no mundo
do trabalho, mas as mulheres de classe média também passaram a ocupar 0s

trabalhos nos setores meédios. Para isso, também era necessario pensar em
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instituicbes para deixar as criangas, e ai surgem a criagao de pré-escolas particulares
alternativas, como as cooperativas de educadores (Kuhlmann Jr., 2000, p. 11).

A partir disso, as creches passaram a ser pauta de reivindicacao de varios
sindicatos e setor de servicos, como sindicatos dos bancarios, jornalistas, professores.
Houve também a conquista das creches em universidades publicas, para que as maes
estudantes pudessem concluir seus cursos, por exemplo. Antes pensada apenas para
as maes pobres, a reivindicagdo por creches foi generalizada, pois ndo se pensava
que as maes de outras condi¢des sociais pudessem ingressar no mundo do trabalho
e se isso acontecesse anteriormente, se resolveria entre a familia, de forma privada
(Kuhlmann Jr., 2000).

Também na década de 1980, houve varios movimentos que promoviam a
defesa do carater pedagogico das creches. Esse movimento promovia encontros para
discutir as condic¢des de trabalho e de formacao dos profissionais dessas institui¢cdes,
“o vinculo das creches aos érgaos de servigo social fazia reviver a polémica entre
educacao e assisténcia, que percorre a histéria das instituicoes de educacao infantil”
(Kuhlmann Jr., 2000, p. 14).Dessas discussdes é que se iniciaram o pensamento de
que as instituicdes de educacéo infantil deveriam ser pensada a partir do fundamento
como direito da crianga e ndo como um direito da mulher trabalhadora, rompendo com

uma ideia assistencialista de atendimento.

Esta luta e este entendimento da educacao infantil como direito se concretizam

na Constituicio de 1988 e desde entdo iniciam-se varias discussdes sobre a

construgdo da educacédo infantii como direito da crianca e a superagdo da visao

assistencialista. Novo passo para a construcdo desta identidade € dado na

implantagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), a lei n®

9.394/96, que integra as creches e pré-escolas nos sistemas de ensino como a
primeira etapa da educacgao bésica (Brasil, 2013):

Frente a todas essas transformagdes, a educacgao infantil vive um

intenso processo de revisdo de concepgdes sobre a educagéo de

criangas em espagos coletivos, e de selecado e fortalecimento de

praticas pedagdgicas, mediadoras e aprendizagem e do
desenvolvimento da crianca (Brasil. 2013, p. 82).
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No inicio da década de 1990, havia muitas discussdes sobre o cuidado da
crianga, no sentido de entender sobre o que é ou ndo pedagdgico, sobre o que € ou
nao assistencialista. Para muitos educadores, os cuidados com a crianga como a
alimentacao, higiene e troca de fraldas ndo é pedagdgico, ndo faz parte de sua
ocupacgao. No entanto, discussbes avangaram para o entendimento de que educar e
cuidar sdo aspectos indissociaveis da formagdo da crianga, que precisam ser
cuidadas e educadas para a autonomia (Kuhlmann Jr., 2000).

Em Curitiba, a necessidade de uma nova organizagéao da cidade e a presenga
da mulher no mercado de trabalho foram fatores importantes para a construgao da
rede de creches publicas. Com o aumento da populacao e a necessidade de atender
as novas demandas sociais da cidade, o poder publico de Curitiba precisou organizar
um novo projeto de urbanizagédo e a construcédo de creches para atender as criangas
da populacao curitibana estava dentre essas demandas no final da década de 1960
(Mantagute, 2017).

No inicio da década de 1970, os projetos do plano de urbanizacao comecaram
a se efetivar com o objetivo de modernizar o plano urbanistico da cidade e resolver o
problema das favelas, que ja existiam em grande numero. Uma forma de resolver o
problema das favelas e realocar as familias que ali moravam foi a criacao de conjuntos
habitacionais entregues pela COHAB (Companhia de Habitacdo Popular). Junto com
essa realocacao, também foi planejado um movimento de educar as familias para
habitar nesses novos conjuntos e o0 posto de saude, as escolas e as creches eram
espacos institucionais que ajudariam nesse processo. O que se observa é que “a ideia
de capacitacao da populacédo denota a desvalorizagdo da cultura e dos valores das

familias que eram socialmente desfavorecidas” (Mantagute, 2017, p. 51).

Esse plano de organizar a cidade numa politica de zoneamento é uma
estratégia da sociedade capitalista para esconder as dificuldades sociais presentes
na cidade, remodelando os espacos urbanos ao transferir essas familias para longe
do centro da cidade. Esse projeto de “desfavelamento” foi implantado na cidade de
Curitiba a partir de um projeto urbanistico financiado pelo Banco Mundial (Soltovski,
2011).

Foi com esse objetivo, de atender as criangas socialmente desfavorecidas e

dar apoio as familias de baixa renda, que as primeiras creches comecaram a ser
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construidas a partir de 1977. Nesse periodo ja havia 44 favelas espalhadas pela
cidade de acordo com o mapeamento do IPPUC (Instituto de Pesquisa e
Planejamento Urbano de Curitiba). Assim, “é possivel estabelecer a relagdo entre a
creche e sua funcao social com vistas nao apenas a protecao a infancia pobre, mas a

formacao da familia” (Mantagute, 2017, p. 55).

Em 1977 foram inauguradas as primeiras creches publicas de Curitiba, sendo
elas: Creche Vila Camargo, no bairro Cajuru, Creche Jardim Paranaense, no Alto
Boqueirdo, Creche Vila Hauer, na Vila Hauer, Creche Xaxim, no Alto Boqueirdo e
Creche Atuba, no bairro Atuba (Mantagute, 2017).

Em 1979, Curitiba ja contava com 10 creches para atender criancas de 0 a 6
anos de idade, além de turmas de pré-escola nas 59 escolas existentes na época
(Curitiba, 2006).

No inicio da década de 1980, a prefeitura de Curitiba comeca a discutir a criagao
de uma rede oficial de creches na cidade, entendendo que essa rede oficial iria
construir, gerir e manter essas instituicbes com os recursos da prefeitura. Assim,
comecgou uma discussao sobre os parametros para a expansao de numeros de

creches.

O que foi fundamental para essa expansao do numero de creches foi o
movimento que as associagcbes de Curitiba comegcaram a organizar na cidade, o
“movimento de creches”: essas associagdes encaminhavam as reivindicagdes junto a
prefeitura, que analisava a possibilidade de construgdo das creches nesses bairros
(Soltovskil, 2011). O movimento das mulheres trabalhadoras também foi importante
na ampliagdo do numero de creches pela cidade de Curitiba ao longo dos anos 1980
(Curitiba, 2006).

Em 1985, foi realizado o primeiro concurso publico para contratar trabalhadores
para atuarem nas creches, que eram contratados até entdo em regime da CLT
(Consolidacdo das Leis do Trabalho). Foram contratados babds, cozinheiros,
auxiliares para a cozinha e lavanderia e administradores. Entre 1986 e 1988 foi
firmada uma parceria entre a prefeitura de Curitiba, o estado e a Universidade Federal
do Parana para melhorar o atendimento pedagdgico, nutricional e de saude das
criancas. E também nesse periodo que ha a organizagdo do documento “Manual de
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",

Orientagbes Técnico-administrativas do Programa Creche”: “a concepgao de creche
presente no documento esta voltada ao atendimento emocional da crianga” (Soltovski,
2011, p. 22).

Com a promulgacao da Constituicao Federal de 1988, a educacéo infantil passou
a ser entendida como primeira etapa da educacéao basica e direito da crianga (Curitiba,
2006).

A partir de 1989, ha a estruturacdo da Secretaria Municipal da Crianca e do
Programa Creche, que comegam a estruturar o atendimento a crianga na cidade de
Curitiba, o que exigiu pensar também na capacitagdo dos profissionais que
trabalhavam com essa crianca (Soltovski, 2011, p. 22). Os primeiros passos da cidade
de Curitiba para avancar na concepc¢ao da educacao infantil como primeira etapa de
educacéao basica foi a capacitacdo de seus profissionais, organizando formacdes e
momentos de discussdes sobre a infancia em parceria com a Universidade Federal
do Parana (Curitiba, 2006).

Criam-se entdo oportunidades de cursos, palestras, encontros e
debates com profissionais de varias areas de trabalho dentro da
Educacao Infantil. O programa de capacitacdo dava-se através do

convénio com o projeto Araucaria em parceria com a UFPR (Soltovski,
2011, p. 22).

A Prefeitura Municipal de Curitiba também passou a exigir que os profissionais
envolvidos com essa etapa de ensino tivessem concluido o primeiro grau € num

momento posterior o ensino médio (Curitiba, 2006).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao Nacional (LDB) n°® 9394/96 em 1996,
consolida a Educacao Infantil como primeira etapa da educacao basica e determina a
integracao das creches e pré-escolas aos sistemas de ensino. Para o cumprimento
da lei em 1998, a Secretaria Municipal da Crianca e a Secretaria do Estado de
Educacao criaram em parceria o projeto de escolarizacao a fim de que os educadores
das creches concluissem o ensino médio em regime supletivo (Soltovski, 2011).

Em 1999, hd um processo de migracao das turmas de pré-escola das creches
para as escolas municipais, que atendiam essa faixa etaria dos 6 anos em regime
regular (meio periodo) ou integral. Esse era um momento de implantagédo dos ciclos
de aprendizagem nas escolas municipais e a educacgéao infantil foi entendida como
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pertencente ao Ciclo I. Em 2002, algumas escolas comegaram a atender também a
faixa etaria dos quatro a cinco anos, o que antes era exclusivo das creches (Soltovski,
2011).

Também no ano de 2002, como determinacao da LDB, os Centros Municipais
de Educacéo Infantil (CMEI) comecam a migrar da Secretaria Municipal da Crianca,
de carater assistencialista, para a Secretaria Municipal da Educacao e é realizado um
concurso interno para professores de docéncia 1 assumirem o cargo de pedagogos
nos CMEls:

Em abril de 2002, teve inicio o processo de transicdo para integrar os
Centros Municipais de Educagéo Infantil a SME e, em 2003, os 135
centros passaram a responsabilidade dessa secretaria. Com a
integracdo, educadores e professores continuaram atuando nas
unidades, e pedagogos passaram a compor o quadro de profissionais

dos Centros Municipais de Educacéo Infantil, atuando durante quatro
horas diarias para a orientagdo pedagégica (Curitiba, 2006, p. 10).

Ainda no processo de transicdo, houve em 2005 um movimento de legalizacao
dos CMElIs para o reconhecimento desse espaco de educagao junto a Secretaria de
Estado e Educacdo do Parana (SEED). Para isso foram organizadas as propostas
pedagdgicas, o regimento e o0 processo de regularizacao e funcionamento de cada
CMEI (Soltovski, 2011).

Também é importante destacar que nesse momento as politicas publicas de
atendimento as criancas da educacao infantil, de 0 a 6 anos, sdo ofertadas em 3
modalidades de atendimento: (1) nos Centros Municipais de Educacao Infantil oficiais,
mantidos pelos recursos publicos, (2) pelos Centros de Educagédo Infantil
conveniados, mantidos por recursos publicos e privados e administrados por
entidades privadas e (3) pelas Escolas Municipais (Soltovski, 2011).

Atualmente, a cidade de Curitiba possui 237 CMElIs distribuidos entre as 10
regionais de educacao da cidade. 185 escolas que em sua grande maioria atendem a
etapa da educacao infantil e 117 Centros de Educacao infantil contratados (Portal
Educacgéao, 2024). Sao espacos coletivos de socializagao, de convivio, de experiéncias
e de aprendizagem das criancas que se tornam importantes nas constituicbes de
identidades e construc¢ao da cultura infantil.
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3.1.3 Educacao infantil e pé6s-modernidade

No contexto pés-moderno, ndo s6 a ciéncia e seus processos sao criticados,
mas a escola também é criticada por seu curriculo ser atravessado por uma visao
ideoldgica da sociedade e pela pedagogia refor¢ar aspectos reprodutores da estrutura
social (Silva, 1993). Assim, a escola vé-se obrigada a atender outras demandas
advindas da sociedade capitalista e p6s-moderna, que tende a desejar “um sujeito
pragmatico, consumista e inserido no modo produtivo capitalista” (Lampert, 2005, 32).
A escola passa por essa profunda crise de desvalorizagdo, mesmo tendo avancado
nas questoes de organizacao e de gestdao democratica. Essa crise se da porque a
escola ndo tem conseguido atender as demandas e expectativas dessa sociedade

pds-moderna (Lampert, 2005).

De acordo com Libaneo (2005) existem muitas mudangas na organizacao das
teorias pedagogicas no contexto do pensamento poés-moderno, pois essas teorias
foram elaboradas em sua maioria, no contexto moderno. Mas, os educadores tém se
confrontado com uma realidade educativa pos-moderna imersa em “em
perplexidades, crises, incertezas, pressdes sociais e econdmicas, relativismo moral,

dissolugdes de crengas e utopias” (Libaneo,2005, p. 01).

As teorias modernas de educacgao foram fundamentadas nas teorias iluministas
que firmam o compromisso com a formagdo geral, com a racionalidade e o
autodominio. Essas teorias modernas, muitas vezes, separam a razao e o sujeito, o
mundo cientifico e tecnolégico das subjetividades. Essa fragmentacdo do
conhecimento por meio de campos disciplinares isolados, ignoram o conjunto do
conhecimento e ha a perda de significados: “com isso, a propria sociedade reproduz
essa fragmentacado, dissociando a cultura, a economia, a politica, o sistema de
valores, a personalidade” (Libaneo, 2005, p. 07).

Os avancos cientificos e tecnologicos tém provocado profundas
transformacdes nos modos de agir e de pensar dos individuos, no modo de encarar a
existéncia humana. H4 uma superficialidade nas relacdes pela perda de referenciais
de valores humanos e uma necessidade de utilizacdo de artigos industriais que nem
sempre sao indispensaveis a sobrevivéncia. Mas, nesse universo de avanco cientifico
e tecnolégico também ha profundas desigualdades sociais, desemprego, pouco
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investimento em politicas publicas e pouca protegédo aos direitos sociais (Lampert,
2005).

Nesse contexto, a escola tem dificuldade em definir sua funcédo social: é
assistencial? E informativa, formativa? E integradora, adaptativa? A distancia entre o
discurso da escola e a realidade social, € algo que desmotiva os sujeitos na relagéo
com a escola, pois ndo conseguem encontrar relagdes entre os conteudos e 0s
significados para a vida (Lampert, 2005). No entanto, diante desse cendrio pos-
moderno de crise, 0 que ndo se pode perder de vista € a fun¢ao da escola:

Escola existe para formar sujeitos preparados para sobreviver nesta
sociedade e, para isso, precisam da ciéncia, da cultura, da arte,
precisam saber coisas, saber resolver dilemas, ter autonomia e
responsabilidade, saber dos seus direitos e deveres, construir sua
dignidade humana, ter uma autoimagem positiva, desenvolver
capacidades cognitivas para apropriar-se criticamente dos beneficios

da ciéncia e da tecnologia em favor do seu trabalho, da sua vida
cotidiana, do seu crescimento pessoal (Libaneo, 2005, p.03).

Para que seja possivel que a escola realize o seu papel de formagdo humana
sa0 necessarias algumas agdes no campo do agir pedagogico, como a clareza nas
decisbes pedagdgicas da escola, a realizacdo de uma analise globalizando do
problema e o entendimento de que a pratica educativa € uma tarefa complexa, sendo
necessario planejamento, instrumentos de mediacao, métodos de educacao e ensino

e formacéo profissional para garantir a qualidade da educacao (Libaneo, 2005).

E uma tarefa complexa porque nesse tempo pés-moderno precisa-se educar
para as subjetividades, mas também para a socializagao, educar para a autonomia,
mas também para a integracao social, para as necessidades individuais, mas também
coletivas, “para a reproducéo e para a apropriacao ativa de saberes, para o universal
e para o particular, para a inser¢cdo nas normas sociais e culturais e para a critica e

producgao de estratégias inovadoras” (Libaneo, 2005, p. 04).

Mesmo nesse contexto de crise e diversidade, os educadores precisam
promover a aprendizagem dos sujeitos, pois atuar no campo da educacao € ter a
responsabilidade com a humanizacdo. Essa humanizagdo precisa ser um dos
objetivos da educacéo contemporanea, pois vemos muitas contradigcdes acontecendo

no contexto social, como a extrema pobreza de muitos e a riqueza de poucos e as
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diversas formas de excluséo social que acontecem na sociedade. Assim 0 processo

de humanizagéao precisa ser uma pauta urgente na escola (Libaneo, 2005)

As correntes pedagdgicas pés-modernas influenciam a pratica docente como
quando se constituem criticas as concepcoes globalizantes da sociedade, criticas as
metanarrativas que se embasam na razao, na ciéncia € no progresso. Com base
nessas criticas, a ideologia dessas correntes pedagdgicas, tem pouco incentivado
praticas para pensar valores de transformacdo social e formacdo da consciéncia
politica para a construgdo de uma sociedade mais justa. Isso se da pelas
caracteristicas do pensamento pés-moderno: “ndo ha direitos universais abstratos,
mas direitos e vozes de cada grupo cultural, de cada comunidade” (Libaneo, 2005,
p.18).

O pedagogo e outros profissionais da educacao enfrentam varios dilemas
tedricos e praticos em sua pratica pedagdgica: um dos dilemas diz respeito ao
acolhimento do universalismo ou do relativismo nas préaticas pedagédgicas da escola.
O que se deve considerar nessas praticas: a existéncia de uma cultura universal ou o
pluralismo das diversas culturas? Como conciliar os conteudos cientificos sem
desconsiderar as culturas particulares? Outro dilema se refere a organizacao
curricular: ha uma tendéncia de curriculo na formacao do pensamento cientifico e
outra tendéncia que tem por base um curriculo organizado nas experiéncias
socioculturais, qual deles seguir? Em tempos pds-modernos, é importante que
pedagogos e docentes encontrassem uma pratica curricular que provesse aos
estudantes o0s conteludos cientificos, sem deslegitimar seus contextos e
conhecimentos de vida, que encontrassem uma linha ténue de integracao entre a
aprendizagem dos conteudos cientificos e a experiéncia sociocultural dos estudantes
(Libaneo, 2005).

No cenario da etapa da educacédo infantil, os conflitos e contradicdes em
tempos p6s-modernos ndo sao diferentes, pois mesmo com a educacdo infantil
ganhando o status de primeira etapa da educacao basica na Constituicao Federal
Brasileira de 1988, ela ainda sofre com a desvalorizagao, principalmente porque essas
instituicbes sédo consideradas, muitas vezes, apenas como espacos de cuidado de
bebés e criancas, ndo como espacos de educacgao integral e de formagdo humana.
Para Dahlberg, Moss e Pence (2019), as discussées sobre a primeira infancia
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parecem ocorrer num espago de vazio social, ndo levando em consideragdo os
aspectos politicos, econdmicos e filoséficos em que as criancas estdo inseridas,
deixando parecer que as criangas existem num universo a parte e que discussdes
sobre o desenvolvimento da crianga ou as necessidades das instituicoes infantis sao

descontextualizadas, vazias de valor.

A infancia é considerada uma construgcdo social e embora seja um fato
bioldgico, é entendida e influenciada socialmente, por isso construida social e
culturalmente. Essa infancia, enquanto construcdo social é contextualizada em
relacdo ao tempo, ao local, a a cultura: “por isso ndo ha uma infancia natural nem
universal e nem uma crianca natural ou universal, mas muitas infancias e muitas
criangas” (Dahlberg, Moss e Pence, 2019, p. 71). Viver a infancia numa sociedade
poés-moderna é viver num contexto de complexidade, diversidade e mudancas
continuas. Os conhecimentos infantis vivenciados numa sociedade mais estavel, eram
quase que predeterminados. Numa sociedade p6s-moderna, onde muitas mudancgas
acontecem em pouco tempo, € importante que as identidades infantis sejam
valorizadas e protegidas: “a fungdo da pedagogia da primeira infancia pode ser
entendida como permitindo as criangas assumir sua verdadeira identidade, sua

identidade essencial” (Dahlberg, Moss e Pence, 2019. p. 77).

Com relacao as instituicdes de ensino infantil, pode-se dizer que ela ainda traz
fortemente o ideario moderno mesmo existindo num tempo pés-moderno. Quando
surgiu a educacao infantil, o objetivo moderno era de que essas instituicbes fossem
um programador do desenvolvimento da crianca, seguindo as etapas padronizadas
de desenvolvimento infantil. Para as criancas de classes sociais mais favorecidas, os
objetivos eram os resultados desenvolvimentais, a prontidao para a alfabetizacao e a
preparacdo para a escola. Para as criangcas de classes menos favorecidas, as
instituicées de ensino infantil, tinham o objetivo de liberar as maes para o mercado de
trabalho e prevenir a delinquéncia. Tanto um objetivo quanto outro, tinham a visao de
crianga como um “vaso vazio” como seres disponiveis para serem completados pelos
adultos (Guimaraes, 2005).

Na educacdo infantil, houve muitos equivocos ao tentar quantificar o
desenvolvimento das criangcas de acordo com taxionomias do desenvolvimento e de

acordo com isso, rotula-las como criancas que atendem ao padrdo e sao aceitas e
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outras que ndo atendem ao padrao e sao rejeitadas. Essa relagéo binaria (aceitas/nao
aceitas) é bastante tipica do pensamento moderno e suas metanarrativas: normal/ ndo
normal, vencedor/fracassado (Manzini, 2007).
Todo esse discurso sobre o melhor para a infancia resume-se em uma
visdo “adultocéntrica” sobre a crianga, mantendo distante suas
inquietacdes e desejos, 0 que, em suma, impede a constituicdo de

valores pelos quais a producéo infantil atue e participe de suas
proprias transformacdes (Manzini, 2007, 130).

Guimaraes (2005) destaca que ao pensar nas criangas e nas instituicdes de
educacéao infantil € importante entender a dicotomia que ha entre o pensamento
moderno e pos-moderno e que tanto as infancias quanto as instituicbes sao
influenciadas por esses pensamentos. Precisamos problematizar o pensamento
moderno que coloca a crianga como um “vaso vazio”, que ainda ird completar-se no
futuro, mas precisamos também resistir fortemente ao idedrio pés-moderno que
supervaloriza as experiéncias individuais da crianca, vendo-as como protagonistas

nas experiéncias com a midias e com as praticas de consumo.

Outra caracteristica a ser destacada nas instituicoes de ensino infantil, que se
torna um desafio em tempos pds-modernos, € uma abordagem individualista da
crianga, pois essa abordagem individual dificulta uma visédo coletiva de aprendizagem.
Com isso, a visdo da crianga pertencente a um grupo e que as relagbes com esse
grupo colaborardo com sua formacdo humana € enfraquecida. De acordo com
Guimaraes (2005), essa individualizagdo em detrimento a forca da educacéo coletiva
€ vista na organizacao dos espacos e das rotinas:

A organizagdo dos bergos, a atengdo aos banhos individuais, a
vigilancia em relagdo as mochilas, o olhar para cada crianga como
individuo - obscurecem a poténcia do grupo, 0 que cada criangca

aprende e cresce com 0 outro. Poucas iniciativas potencializam a
comunicagao entre as criangas (Guimaraes, 2005, p. 07)

Com relagédo a rotina das instituicbes infantis no contexto contemporéneo,
Barbosa (2000) observa-se que existe um predominio do autocontrole e da
interiorizacdo de normas nas praticas pedagdgicas do cotidiano. Isso parece refletir

uma tendéncia da condi¢ao pés-moderna: para que o mundo funcione de modo eficaz,
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para que as necessidades do capitalismo sejam supridas, o autocontrole e as normas

sdo importantes e é necessario aprender essas “ligdes” desde muito cedo.

A necessidade da eficacia e do ritmo do capital, que sé&o caracteristicas desse
tempo pds-moderno, estdo presentes na rotina das instituicoes infantis quando vemos
a exploracao da criatividade, da livre expressao, de oficinas, de trabalhos em grupos,
por exemplo. S&o atividades que precisam ser exploradas, mas nao num contexto de
‘pedagogias de fazer rapido”, vazias de desafios, desarticuladas, e pobres em
significados. Nessas praticas, vemos atividades voltadas para a producao, que, muitas
vezes, sdo vastas e repetitivas, mas vazia em sentidos, que nao ampliam a
experiéncia da crianca (Barbosa, 2000). Assim, observamos que apesar dos estudos,
debates e da estruturagdo dos curriculos na educagéo infantil, aqui nesse exemplo,
as praticas ainda estdo em torno do controle, da vigilancia, ndo da experiéncia
humana, coletiva e das aprendizagens:

As pedagogias das instituicdes de cuidado e educacado das criancas
pequenas devem observar que tais espagos de educacao coletiva
também sao lugares para formular pedagogias onde se pode criar e

recriar, reinventar, polir, refrescar a cultura de cada geracao
(Barbosa, 2000, p. 224).

O tempo do capital, de atividades aceleradas, é manifestada como uma
pedagogia implicita na educacédo infantil. A marca dessa pedagogia implicita fica
evidente quando se observa os professores que trabalham com as criancas, dizerem
que ha falta de tempo para fazer tudo o que foi planejado. Nesse movimento, muitas
vezes, “diminui-se o tempo para as criangas brincarem e amplia-se o tempo para
desenvolver “habilidades”, manter a concentragao através de “trabalhos”, responder

as solicitagbes” (Barbosa, 2013, p.216).

Essa pressa em atender os objetivos propostos, as atividades planejadas, os
horarios das instituicbes o calendario letivo, “o ritmo das fabricas, o ritmo do capital”
(Barbosa, 2013, p. 216), pode trazer uma rotina de vida sem sentido, que nao deixa

marcas ou experiéncias importantes para a formacgao da crianca:

A regulagéo temporal que caracteriza a vida contemporénea com a
triade produg¢é@o-acumulagdo-consumo atropela e desapropria o tempo
da vida. Para dar conta dessa regulacao sao construidos nas escolas
artefatos como cronogramas, horarios, rotinas, que, ao invés de
organizar o coletivo, mais o controlam. Um tempo que é visto apenas
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como tempo cronoldgico, linear, sequencial. Todo o tempo investido
livremente pelas criangas nas coisas que lhes dizem respeito, nas
coisas que as afetam, naquilo que as desafia, que as distingue, se nao
tiver uma producgao objetiva, € visto como perder tempo (Barbosa,
2013, p.216).

Esse tempo acelerado, de relacbes capitalisticas, acaba tornando a experiéncia
humana da crianca empobrecida, um tempo para cumprir os deveres e de ser
produtivo (Barbosa, 2013).

Para superar a visdo da crianga e da infancia da modernidade e os desafios
que se concretizam em contextos pés-modernos Dahlberg, Moss e Pence (2019)
sugerem que se recorra a Sociologia da Infancia, pois, nessas discussoes as criangas
sdo consideradas atores sociais, que participam da construcdo do conhecimento

ativamente, que influenciam a vida da sociedade e so influenciadas por ela.

Esse fortalecimento da identidade infantil € importante diante da complexidade
da perspectiva p6s-moderna, que ndo acredita mais nas esperangas iluministas de
um conhecimento objetivo, que nos mostra a verdade, que nos dird como o mundo &,
com verdades universais e verdadeiras. O conhecimento é entendido na perspectiva
pds-moderna como “ambiguo, e dependente de perspectivas, contextualizado e
localizado, incompleto e paradoxal e produzido de maneiras diferentes” (Dahlberg,
Moss e Pence, 2019. p. 77).

As instituicées de ensino infantis precisam pensar sobre essas problematicas
para se transformarem em espacos de debates, resisténcias e de compromisso com
a infancia. Mesmo sendo desvalorizadas em tempos pds-modernos, as instituicoes de

educacéo infantil possuem muitos desafios a enfrentar, como:

(1) a superacao de tempos e espacos organizados de forma rigida como
na modernidade ou tempos organizados de acordo com a légica do capital,
acelerados, antecipando as aprendizagens das criangas, ndo valorizando as
experiéncias infantis (Barbosa, 2006);

(2) a superacao da ideia de desvalorizacao que se impdem as instituicoes
de educacao infantil passando a ser compreendidas como um lugar de cuidado com
0s bebés e criancas e de educacao e formacado humana (Guimaraes, 2005);
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(3) ser um espaco de valorizacao da crianca, da infancia, da cultura infantil
e suas experimentacoes, recusando a ideia de que sao seres vazios e incompletos
(Mangzini, 2007);

(4) pensar em propostas que fortalecam a identidade infantil de educacao
coletiva de aprendizagem, de didlogo e compromisso social (Dahlberg, Moss e Pence,
2019);

(5) compreender a crianca que € atravessada pela experiéncia com as midias
e educar para que ela criticamente va compreendendo esses espacos
(Guimaréaes, 2005);

(6) ser um espaco de reflexao e de resisténcia sobre as relagdes da crianga
pequena com o consumo (Manzini, 2007), entre outros desafios.

E importante pensar nas instituicdes de educagao infantil como um lugar de
encontro. Um lugar de acolhimento, um lugar para aprender, de compartilhamento,
onde contextos sao organizados para que as experiéncias humanas sejam
enriquecidas. E nesse lugar que criancas e bebés vivem suas experiéncias iniciais,
um lugar em que se vive a vida cotidiana, que se vive o mundo real e o imaginario.
Sera nesse espaco compartilhado, convivendo com outras criancas e adultos que as
criancas aprenderdao a conviver, a discutir, procurar solugdes, procurar apoio, num

espago em que se comeca a viver a democracia (Barbosa, 2013).

A perspectiva pds-moderna, complexa e diversa, ira exigir um processo de
individualizagdo das criangas, um alto nivel de autonomia, de autocontrole, de
processos de escolhas individuais e coletivas. A pedagogia precisa estar atenta a esse
novo contexto desafiador:

O desafio & proporcionar um espago em que as novas possibilidades
possam ser exploradas e entendidas por meio da ampliacdo de modos
de conhecimento reflexivos e criticos, por intermédio da construcéo ao
invés da reprodugéo de conhecimento, capacitando as criangas para
trabalhar com criatividade a fim de perceber as possibilidades de lidar
com a ansiedade. Pode contribuir para a emergéncia de uma colcha
de retalhos pluralista de coexistentes visdes de mundo e experiéncias
de vida (Dahlberg, Moss e Pence, 2019. p. 77).
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Assim, nesse contexto pdés-moderno, para o fortalecimento da infancia e da
pedagogia da infancia é importante para que ndo se construa apenas conhecimentos,
mas identidades, numa oportunidade de conhecer a si mesmo e ao outro, em suas

complexidades e diferengas.

Ao discutir a educacao infantil e pé6s-modernidade, as principais ideias sao as

seqguintes:

- A escola e as instituicoes que atendem a educacao infantil passam por um
periodo de mudancas e de certa desvalorizagao pois, seus principios, teorias e
curriculo versam sobre os ideais modernos e em seu cotidiano educativo, a escola se
confronta com a realidade pds-moderna, imersa em incertezas, dissolucdao de
crencas, perplexidades e pressdes sociais (Libaneo, 2005). Ha uma distancia entre o
discurso da escola e a realidade social pés-moderna, marcada pelo avancgo cientifico
e tecnoldgico, mas também pela desigualdade social (Lampert, 2005).

- Mesmo num cenario pés-moderno de crise, a educagao ndo pode perder de
vista sua funcao educativa: responsabilidade com o processo de humanizagédo e
dignidade humana (Libaneo, 2005).

- Em tempos pds-modernos, € importante que a educagdo construa um
curriculo que valorize os contelidos cientificos, sem deslegitimar os contextos e

conhecimentos de vida (Libaneo, 2005).

- Viver a infancia numa sociedade pés-moderna é viver num contexto de
complexidade, diversidade e mudancas continuas. Diante disso, a funcdo da
pedagogia da primeira infancia é fortalecer a identidade da crianca (Dahlberg, Moss
e Pence, 2019).

- E importante problematizar o pensamento moderno que entende a crianca
como um ser incompleto que ainda ird completar-se no futuro, mas é necessario
resistir ao ideario pés-moderno que supervaloriza as experiéncias individuais da
crianca, vendo-as como protagonistas nas experiéncias com a midias e com as
praticas de consumo (Guimaraes, 2005).
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- O tempo acelerado caracteristico do contexto p6s-moderno, torna a
experiéncia humana da crianca empobrecida, um tempo para apenas cumprir 0s
deveres e de ser produtivo (Barbosa, 2013).

- No contexto pés-moderno, a crianga que € atravessada pela experiéncia com
as midias e com o consumo. E necessario educar criticamente para compreender

esses processos (Guimaraes, 2005);

3.2 O curriculo da Educagao Infantil

Ao pensar numa proposta curricular, Kramer (1997) nos convida a refletir que
toda proposta é situada, tem uma histéria a ser contada, nasce de uma indagacgéao, de
uma pergunta, traz consigo as dificuldades, os problemas, mas também é uma aposta
para seguir numa diregdo. Uma nova proposta para a educacdo, uma nova
organizagao de curriculo, traz consigo néo sé a organizagdo de uma rede de ensino,
mas traz a possibilidade de um projeto politico de sociedade, e para que esse projeto
seja possivel, € importante que politicas publicas garantam condi¢des de implementa-
lo.

Se observarmos a origem do conceito de curriculo, veremos que o curriculo
significava territério demarcado do conhecimento, conteudos que os professores
deveriam ensinar, planos de estudos que deveriam ser cumpridos. Tudo o que deveria
ser ensinado ou aprendido, estaria organizado num curriculo, ou seja, era entendido
como a “expressao e proposta da organizagcao dos segmentos e fragmentos dos
conteudos que o compde, é uma espécie de ordenacao ou partitura que articula os
episédios isolados das agbes” (Sacristan, 2013, p. 17). Para Sacristan (2013), ao
comparar esse conceito as vivéncias curriculares da contemporaneidade, € possivel
observar que ha uma forte reflexdo sobre a organizagéo do curriculo, num esforco de
que a fragmentacao do que sera ensinado seja superada, mas ainda ha muito o que
se refletir sobre as questdes entre curriculo e limitagdo da autonomia do professor.

Para Young (2014), o curriculo pode ser considerado um sistema de relacoes
sociais e de poder, muitas vezes, associado aos objetivos e interesses de certa classe

social, atendendo as necessidades dos “conhecimentos dos poderosos”. Mas,
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também pode ser concebido como um corpo complexo de conhecimento
especializado, que pode representar um “conhecimento poderoso” € n&o um
“‘conhecimento dos poderosos”, provendo recursos aos estudantes e promovendo
alternativas. E, para pensarmos em propostas para a educagcao que envolvam a
construcdo de uma educacado igualitaria, mais justa e equénime para todos,
precisaremos observar 0s mecanismos regulatérios da educacdo, como a
organizagao do curriculo, seus codigos e mecanismos: “é preciso explicitar, explicar e
justificar as op¢des que sao tomadas e o0 que nos € imposto, ou seja, avaliar o sentido

do que se faz e para o que o fazemos (Sacristan, 2013, p. 23).

Dessa maneira, Sacristan (2013) amplia o conceito de curriculo discutindo que
este ndo deve ser entendido apenas como um rol de conteldos a serem seguidos,
mas como um projeto cultural e educacional que sera desenvolvido com os estudantes
e criangas e para eles: “a educacgéao pode, inclusive, ser um instrumento de revolugao
silenciosa da sociedade com base em um projeto iluminista e emancipador’
(Sacristan, 2013, p. 24). Assim, para Sacristan (2013), o curriculo é, na verdade, tudo
aquilo que ocupa o tempo escolar, atitudes e sensibilidades, tudo o que se vive nesse
espaco da escola, e deve objetivar ndo somente a aprendizagem dos conteudos, mas

o desenvolvimento do ser humano como individuo e cidadao.

Para Moreira e Candau (2007), o curriculo deve ser considerado como um
espaco central em que todos os sujeitos da escola atuam. Nesse espacgo de processo
curricular, o papel do educador € fundamental, pois ele/ela € um grande artifice para
que o curriculo seja materializado na escola. O curriculo é um dispositivo em que se
relacionam as relacdes entre a sociedade e a escola e entre os saberes e praticas

sociais e os conhecimentos escolares.

Ao pensarmos na relagdo do curriculo com a cultura, entendemos que a cultura
€ um conjunto de praticas por meio das quais significados sdo produzidos e
compartilhados. Assim, a cultura é entendida como pratica social (Moreira e Candau,
2007). A partir disso, precisamos pensar como a cultura esta sendo associada ao
curriculo: como uma cultura concebida pelas elites? As diversas manifestagdes
culturais estdo presentes no curriculo? Ou as manifesta¢cées do curriculo sao

predominantemente as eurocéntricas?
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Nao se mostra, entdo, evidente a intima relagdo entre curriculo e
cultura? Se, em uma sociedade cindida, a cultura é um terreno no qual
se processam disputas pela preservacao ou pela superacdo das
divisdes sociais, o curriculo € um espag¢o em que esse mesmo conflito
se manifesta. O curriculo € um campo em que se tenta impor tanto a
definicdo particular de cultura de um dado grupo quanto o conteudo
dessa cultura (Moreira e Candau, 2002, p. 28).

Podemos refletir dessa maneira, que esses processos se concretizam no
curriculo: tanto a tentativa de consolidar a cultura dominante quanto a possibilidade
de questiona-la. No processo curricular encontram-se diversas propostas que
valorizam a diversidade e a pluralidade cultural, subvertendo a I6gica de opressao e
discriminagao (Moreira e Candau, 2002).

Ao pensar sobre o curriculo na pés-modernidade, Silva (1999) discute a
percepcdao de um campo variado de perspectivas, uma diversidade de campos
intelectuais, politicos, estéticos e epistemoldgicos. Entende como positivo a viséo pés-
moderna de contrapor-se a linearidade e a aridez moderna e abrir-se ao hibridismo e
a mesticagem, ao que é novo, ambiguo e irdnico e a ndo distingdo do que € “alta “e

“baixa” cultura.

E, ao ndo se fazer mais distincdo entre baixa e alta cultura, se abre uma
discussao sobre o curriculo, pois o curriculo existente tem bases nos pressupostos
modernos e faz uma forte distin¢cdo entre a alta e a baixa cultura, entre conhecimento
cientifico e conhecimento cotidiano. Essa perspectiva pés-moderna questiona néo
somente o curriculo, como as teorias de curriculo, que seguem as narrativas
totalizantes da modernidade. Para Silva (1999) esses questionamentos sao
importantes pois, “constitui uma radicalizacdo dos questionamentos lancados as

formas dominantes de conhecimento (...)" (Silva, 1999, p. 115).

Assim, como para Silva (1999), para Dahlberg, Moss e Pence (2019) também é
importante que a perspectiva pdés-moderna questione o conhecimento visto como
universal e verdadeiro e que valorize o entendimento de um conhecimento
contextualizado, localizado, incompleto e produzido de diferentes maneiras. Isso exige
muito da escola, que precisa considerar esse conhecimento mais diverso, sem perder

de vista a criticidade e a reflexao.



90

Na educacdo infantii houve uma dificuldade em diferenciar as propostas
pedagdgicas das propostas curriculares. Por muito tempo o que se entendia por
curriculo era uma lista de conteudos disciplinares, que nao considerava a vivéncia e
o conhecimento das criangas e os planejamentos e as reflexdes docentes, deixando
os conhecimentos de criangas e docentes marginalizados. Essas listagens de
conteudos também foram chamadas de projetos pedagdgicos ou propostas politico-
pedagdgicas. A partir de estudos sobre o curriculo, essa visdo limitada foi se
ampliando para entender as propostas curriculares “como uma construcao, articulacéo
e producao de aprendizagens que acontecem no encontro entre os sujeitos e a
cultura” (Barbosa, 2009, p. 50).

Uma proposta curricular expressa os valores de uma sociedade, a compreenséo
do que essa sociedade entende por democracia, cidadania, diversidade. Essa
proposta precisa ser constituida no coletivo, na participagdo efetiva de todos,
acolhendo as necessidades e especificidades de todos e todas, entendendo, “a
impossibilidade de uma proposta Unica, posto que a realidade € multipla, contraditoria”
(Kramer, 1997, p. 21). Essa proposta curricular precisa compreender que as criangas
sdo produtoras de cultura, respeitar suas particularidades e diferencas, mas ao
mesmo tempo construir uma unidade na diversidade, para que a qualidade na

educacao seja possivel (Kramer, 1997).

Apdbs a Educacao Infantil ser reconhecida como direito fundamental da crianga
na promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 e pelo Estatuto da Crianga e do
Adolescente — ECA em 1990, o Ministério da Educacdo (MEC) apresentou o
documento “Politicas para a Educagao Infantil” em 1994, que mostrou a necessidade
de maiores investimentos nessa etapa de ensino e a necessidade da formulagéo de
um curriculo. Para esse documento, o curriculo da educagéo infantil deveria
considerar o desenvolvimento da crianga, a diversidade social e a cultural infantil, bem
como os conhecimentos que se pretendia desenvolver com as criangas. Apesar de
ser um conceito ainda vago, € o primeiro documento oficial que cita a ideia de curriculo
(Ruiz e Dimitrovicht, 2021).

Apoiados nessas discussdes, o MEC promove debates sobre a qualidade na
educacao infantil, formacao de professores e organizagéo do curriculo que culminam

num seminario com pesquisadores brasileiros em 1994, na cidade de Belo Horizonte.
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Dessas discussdes, surgiu a tarefa de identificar as propostas de curriculo ja
existentes e organizar uma metodologia de trabalho que subsidiasse estados e
municipios na organizacao de suas propostas curriculares para a educacéao infantil
(Kramer, 2002).

A partir dessas discussoes, foram varias as etapas: num primeiro momento
houve uma producao tedrica sobre a tematica do curriculo, depois houve a definicdo
de critérios para a analise das propostas e sua implementagdo. Nesse momento o
MEC solicitou aos estados e municipios a escrita de suas propostas pedagogicas ou
curriculares. ApGs essa escrita, foram constituidas equipes com participantes do MEC
para visitar os locais das propostas que estavam sendo analisadas, conhecer os
espagos de creches e pré-escolas e conversar com os professores. O material para
subsidiar a elaboragéo das propostas curriculares na educacgao infantil foi publicado
em 1996, com o titulo de “Propostas Pedagdgicas e curriculo em Educagao Infantil”
(Kramer, 2002).

Em 1995, o MEC publica os “Critérios para um atendimento em creches que
respeitem os direitos fundamentais das criangas”, que traz importantes reflexées
sobre o atendimento a crianga na vivéncia de seus direitos. Para esse documento, os
direitos das criangcas seriam respeitados se a instituicdo de ensino se organizasse
para que a crianga tivesse o direito de brincar, tivesse um ambiente seguro e
aconchegante para se desenvolver, que tivesse contato com a natureza, a higiene, a
saude e as propostas que desenvolvessem sua curiosidade e imaginagao (Lopes e
Sobral, 2014).

Em 1996, é promulgada a Lei de Diretrizes e Bases para a Educagédo — LDB, (Lei
n® 9.394/96), que traz pela primeira vez o termo “educacéo infantil” e traz 0 avango do
reconhecimento da educacao infantii como primeira etapa da educacdo basica,
dividida na modalidade creche (0 a 3 anos) e pré-escola (4 a 6 anos): “a agao
pedagdgica com criangas de 0 a 6 anos recebeu o0 nome de educacgao infantil com a
intencionalidade de diferir do termo “ensino” que antecedia as etapas fundamental e
médio” (Barbosa e Richter, 2015 p. 187). Isso porque se sabe que, as instituicbes que
trabalham com bebés e criangas ndo serdo uma instituicdo convencional, seja ela

creche ou pré-escola. Sera um espaco de acbes educativas, sistematizadas e
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organizadas, mas também sera um espaco de acolher as culturas populares, as
culturas de relagdes e interacoes, os tempos de vida, o cuidado.

O inciso IV do artigo 9° indica que a Uniao com a colaboracdo dos estados e
municipios deveriam organizar diretrizes para a educagdo, que norteariam o0s
curriculos para assegurar a aprendizagem dos conteudos minimos da formacao
basica (Ruiz e Dimitrovicht, 2021).

Em 1998, é lancado os Referenciais Curriculares Nacionais para Educacao
Infantil (RCNEIs), um documento que fez parte dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs). Nessa proposta, houve a proposicao de integracao entre o cuidar e o educar
e a organizacao didatica era apresentada em carater disciplinar, cada area do
conhecimento era considerada como um eixo tematico (Ruiz e Dimitrovicht, 2021).

Em 1999, h4 a publicagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagéao
Infantil (DCNElIs), de carater mandatério, que mostram uma reflexao sobre o trabalho
com a crianga para desenvolver o processo de ensino-aprendizagem. Nesse
documento hd uma reflexdo sobre a importancia de estruturar uma proposta curricular
que objetive acdes educativas de qualidade (Oliveira, 2010). Ha também o destaque
para o0s principios norteadores da organizacdo e qualidade das propostas
pedagdgicas. O primeiro principio € o ético, que diz respeito a autonomia,
responsabilidade e respeito ao bem comum. O segundo principio é o estético, que
trata da sensibilidade, criatividade e ludicidade e o terceiro principio é o politico, que
indica a importancia dos direitos e deveres de cidadania e respeito a democracia
(Lopes e Sobral, 2014).

Nas novas Diretrizes Nacionais para Educacao Infantil de 2009, aprovada pelo
Conselho Nacional de Educagéo (Parecer CNE/CEB n® 20/09 e Resolucdo CNE/CEB
n® 05/09), a organizagao curricular era de que as areas do conhecimento fossem
articuladas por meio de dois eixos: as interagbes e as brincadeiras (Ruiz e
Dimitrovicht, 2021). Nas DCNEIs, o curriculo é entendido como “as praticas
educacionais organizadas em torno do conhecimento e em meio as rela¢des sociais
que se travam nos espacos institucionais, e que afetam a construcao das identidades
das criangas” (Oliveira, 2010, p.04).
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Em 2009, também é produzido o documento “Indicadores de qualidade na
Educacéo Infantil” pelo MEC, que apresenta de forma didatica dimensdes constitutivas
da qualidade do trabalho na educacéo infantil, num processo de autoavaliacdo. As
instituicbes de ensino poderiam avaliar a qualidade de seu trabalho observando o
planejamento, a organizagdo de materiais, dos espagos e mobiliarios, condicbes de
trabalho para os professores, formacdo docente, o desenvolvimento de propostas
curriculares, entre outras dimensdes. Nesse movimento, toda a comunidade escolar
se envolvia nas discussfes para avaliagdo, visando a melhoria e qualidade da

educacéao (Lopes e Sobral, 2014).

Na CONAE (Conferéncia Nacional de Educacao) de 2010, houve o inicio da
organizagado do Plano Nacional de Educacao (PNE: 2014 — 2024), que foi aprovado
posteriormente em 2014. O documento apresentado ao final do CONAE previa a
configuracdo de um curriculo que contemplasse uma base nacional, organizada pelo
sistema nacional de educacao, mas que também observasse as especificidades locais
(Ruiz e Dimitrovicht, 2021).

Em 2013, foram divulgadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Bésica e o capitulo organizado para a Educacao Infantil esta intitulado como “Revisao
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgao Infantil”’, pois, reforca e atualiza
as orientacdes de 2009:

Nesse contexto, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil elaboradas anteriormente por este Conselho (Resolugéo
CNE/CEB n?® 1/99 e Parecer CNE/CEB n® 22/98) foram fundamentais
para explicitar principios e orientacdes para os sistemas de ensino na
organizacao, articulacido, desenvolvimento e avaliagdo de propostas
pedagdgicas. Embora os principios colocados ndo tenham perdido a
validade, ao contrario, continuam cada vez mais necessarios, outras
questdes diminuiram seu espaco no debate atual e novos desafios

foram colocados para a Educacao Infantil, exigindo a reformulacao e
atualizacao dessas Diretrizes (Brasil, 2013, p. 82).

As ideias para a construcdo de uma Base Nacional Curricular Comum (BNCC)
tiveram inicio nas discussdes do Plano Nacional da Educacéo e sua verséo preliminar,
elaborada por comissdes de especialistas, foi divulgada no final de 2015. Para a
elaboracdo desse texto foram encaminhadas as contribuicbes de professores,
instituicbes educacionais, grupos de pesquisa, movimentos sociais, porém pouco foi

incorporado no texto preliminar, com o argumento de que esse documento era de
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natureza operativa, ndo necessitando de aprofundamentos teoricos-metodoldgicos
(Barbosa, Silveira e Soares, 2019).

Em 2016, houve a criacdo de varios comités estaduais para discutir a nova
versao do texto da BNCC, e cada comité organizou seminarios para aprofundar as
discussdes sobre as alteracdes significativas que essa versao da base trazia para a
educacao infantil. No entanto, o MEC ignorou esse movimento de discussdes nos
estados, elaborou uma terceira versdo e encaminhou para o Conselho Nacional da
Educacao (CNE) em abril de 2017 e em dezembro desse mesmo ano, a BNCC foi

aprovada (Barbosa, Silveira e Soares, 2019).

Essa aprovacao foi envolvida de tensées e questionamentos, principalmente
porque essas organizagdes, que enviaram colaboracbes ao texto questionavam, o
curto tempo de debates e desconsideragao as suas contribui¢des. Ao se atentar ao
teor do texto do documento, entende-se que a BNCC n&o pode ser considerada como
curriculo, mas como um documento orientador na organizacdo dos curriculos das
instituicbes educacionais, € necessario “que se garanta a autonomia dos entes
federados e das instituicbes educativas, contando com a democratica participagéo de
professores, trabalhadores da instituicdo, das familias e criangcas na elaboracao de
seus curriculos” (Barbosa, Silveira e Soares, 2019, p. 82).

Em seu texto final, a Base Nacional Curricular Comum entende a crian¢ga como
protagonista de suas aprendizagens e o foco da organizacao curricular é a crianca e
suas experiéncias, promovendo por meio da exploracdo e da brincadeira, a

aprendizagem.

O arranjo curricular definido na BNCC para a Educagéao Infantil esta
fundamentado em experiéncias organizadas a partir de cinco campos
de experiéncias (0 eu, o0 outro e 0 nds; corpo, gestos e movimentos;
escuta, fala, pensamento e imaginagao; tragos, sons, cores e imagens;
espacos, tempos, quantidades, relagbes e transformacgdes). Cada um
dos campos de experiéncias conta com objetivos de aprendizagem
proprios que nao tém relacdo com as disciplinas escolares. As
experiéncias seriam preparadas e realizadas com as criangas, de
forma a garantir seu direito de aprender, conforme suas
especificidades e modos de compreender (Guimaraes, 2017. p. 133).

No texto da BNCC, os campos de experiéncias sao definidos como um arranjo

curricular que ird promover conhecimentos relevantes a bebés e criangcas, mas néao
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aprofunda esse conceito, o que traz muitos questionamentos dos professores: quais
experiéncias sdo mais relevantes? Quem escolhe as experiéncias mais relevantes?
No entanto, € preciso considerar a importancia que o texto traz para os eixos
estruturantes do trabalho pedagégico que sao as interacdes e brincadeiras, mantendo
a propostas das DCNEIs de 2009 (Santos, 2018).

E possivel observar que as proposicées curriculares para a educacao infantil em
diversos paises nos anos 1990, eram centradas na articulagdo com os conteudos do
ensino fundamental, a educacgao infantil era entendida como continuidade dessa etapa
de ensino. Outros curriculos estavam centrados na formacao de valores humanos e
nas relacdes interpessoais. Na organizacao curricular da educacéo infantil brasileira,
muitos tedricos do curriculo, se perguntavam:

Serd que o fato de ter alterado a vinculagdo legal e assumido a
primeira etapa da Educacdo Basica para integrar o sistema escolar
define para a educacgao infantil uma relagcdo de tempos e espacos
prioritariamente de ensino? E se a opgao € pelo predominio do ensino,

a melhor escolha seria realiza-lo a partir das areas do conhecimento?
Quais areas? Quem as define? (Barbosa e Richter, 2015, p. 188).

De acordo com Barbosa e Richter (2015), as politicas curriculares brasileiras sao
bastante oscilantes, e mesmo com a organizacao de Diretrizes Curriculares em 1999
e em 2009, a organizacdo dos Referenciais Curriculares Nacionais de 1998, ficou
fortemente marcada, principalmente por sua organizacdo em areas, eixos e faixas
etarias. Muitos estados e municipios tiveram sua organizacao curricular marcada por
esse modelo dos referenciais de 1998. Fora essa problematica de um curriculo
fragmentado por areas do conhecimento, outras problematizacdes surgiram ao
discutir o curriculo, como: “a falta de discussao sobre o tempo e o espago dos bebés,
a desconsideracao pelo movimento ludico do corpo, a separacao entre contetdo e
metodologias, entre aprendizagem das criangas e acao pedagogica dos professores”
(Barbosa e Richter, 2015), entre outras discussdes.

Contrapondo esse curriculo fragmentado, muitos estudiosos comegaram a se
interessar pela abordagem curricular do norte da ltalia, que traziam a proposta de
campos de experiéncia (em 1991 e em 2012) onde a escola de educacéo infantil era
fortalecida em seu propdsito educativo e a crianga era estimulada a dar significado as
suas experiéncias, como protagonista da constru¢cdo do seu conhecimento (Fochi,
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2015). Além disso, essa organizagao curricular fortalecia a vivéncia da cultura, da arte
e da ciéncia (Barbosa e Richter, 2015). A proposta italiana também era fortemente
influenciada por Loris Malaguzzi que defendia a pedagogia da escuta, ao privilegiar a
fala, as ideias e as narrativas das criancas, que seriam consideradas pela escuta
atenta de seus professores. Também defendia a pedagogia dos projetos, que se
referia a atividades pedagogicas idealizadas pelas criangas e a exploragéo de todas
as areas do conhecimento para responder as indagacdes das criancas. Assim, esses
projetos surgiam das perguntas das criancas, que exploravam as diversas areas do
conhecimento e as diversas linguagens para responder a essas perguntas (Fochi,
2015).

De acordo com Fochi (2015), um curriculo organizado pelos campos de

experiéncia consiste em:

colocar no centro do projeto educativo o fazer e o agir das criangas.
Compreender a ideia de experiéncia como continuas e participativas
interacbes dos meninos e das meninas privilegia as dimensdes de
acao destes com a complexidade e a transversalidade dos patriménios
da humanidade (Fochi, 2015, p. 221).

Para Bondia (2002), o conceito de experiéncia pode ser considerado por aquilo
gue nos passa, nos acontece e pelo que nos toca. E, para esse autor, a experiéncia
esta cada vez mais rara pelo excesso de informagéo, de opinido, pela falta de tempo,
pelo excesso de trabalho:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontega ou nos toque,
requer um gesto de interrupgdo, um gesto que é quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar
para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais
devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos
detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a
vontade, suspender o automatismo da agao, cultivar a atencao e a
delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos
acontece, aprender a lentidao, escutar aos outros, cultivar a arte do
encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco (Bondia,
2002, p. 19)

Assim, a experiéncia nos afeta, nos marca, nos deixa vestigios e produz efeitos.
E possivel para quem se expde, € um lugar de encontro com algo que se experimenta,
a ideia é de travessia, de percurso. Essa experiéncia produz um saber da experiéncia
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qgue é concreto e singular, ligado a existéncia de um individuo. Esse saber ndo sera
igual para todos os individuos, pois cada um significara esse saber de acordo com
suas vivéncias e seus sentidos (Bondia, 2002).

Trazendo esse sentido de experiéncia para os campos de experiéncia da BNCC,
entende-se que as criangas nao podem ser meras espectadoras das propostas de
atividades planejadas, elas precisam experenciar ativamente as propostas
educativas. A visdo fragmentada do curriculo, dividida por areas ou componentes
curriculares precisa ser superada na educacgao infantil. Para que as criangas vivam
ricas experiéncias por meio da organizacdo dos campos de experiéncia, &€ necessario
pensar na organizacao de materiais, na organizacdo de tempos e espacos, na
organizagao dos grupos de trabalho, e como se constituiu 0 percurso educativo das
criangas. Por meio dessa organizagdo complexa, as criangas podem experimentar
imagens, palavras, instrumentos e artefatos culturais que constituem o campo de

experiéncia (Fochi, 2015).

A orientacao para um curriculo organizado pelos campos de experiéncias é de
que trés principios precisam ser observados: o principio da ludicidade, da
continuidade e da significatividade. E, observar esses trés principios, é exercitar os
principios éticos, estéticos e politicos, recomendados j& nas Diretrizes Curriculares de
2009 e na recente BNCC (Fochi, 2015).

O principio da ludicidade nos campos de experiéncias permite que as criancas
sejam favorecidas por um ambiente criador, de faz de conta, com atividades
exploratorias e criativas. O principio da continuidade possibilita que as atividades nao
sejam realizadas apenas uma vez, aqui elas podem ser repetidas, aprofundadas,
feitas de outras formas, permitindo que as criangas permanegam em Seus pPercursos
investigativos. O principio da significatividade é importante pois, busca espacos para
que as criancas possam construir significados pessoais por meio das experiéncias.
Esse principio permeia os dois outros primeiros, pois, ao se envolver com o carater
ludico e continuo das experiéncias abre-se “um espaco para a produgcao de
significados pessoais, seja pelo prazer do ja vivido, caracteristico na atividade ludica,
seja por germinar algo que estd embrionario na crianga na continuidade de suas
experiéncias” (Fochi, 2015, p. 227). Os campos de experiéncias, por nao estar situado
num posicionamento rigido e fechado de conhecimento, abre espacos para
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incompletudes, como sdo as experiéncias humanas. E uma teoria plural, que vai se

construindo e se reinventando (Fochi, 2015).

No entanto, Barbosa e Richter (2015) ao refletir sobre a proposta dos campos de
experiéncia questionam se a composi¢cao dos campos € o direcionamento das idades
estariam contemplando as criangas brasileiras e suas singularidades e se estariam
contemplando a faixa etaria dos bebés, pois os campos italianos, em quais 0s campos
da BNCC foram inspirados, sugerem a idade de criangas de pré-escola de 3 a 6 anos,
assim, esses campos seriam relevantes para serem explorados pelos bebés? Ao
trazer esse questionamento, as autoras também mostram que houve a defesa dos
campos de experiéncia na proposta com os bebés a época da construcdao da BNCC e
que se deveria continuar com essa estrutura curricular, mas acrescentar maior énfase

na sensorialidade em determinados campos, quando a proposta € para os bebés.

Outro questionamento que podemos colocar em relagéo a proposta dos campos
de experiéncia na BNCC é a contradicao entre a proposta de campos de experiéncia
e a lista de objetivos de aprendizagem para cada campo. Para Pereira (2020), ao
estabelecer objetivos para cada campo de experiéncia a centralidade da crianga no
planejamento € retirada e colocada sobre os conteudos da aprendizagem, pois é
necessario “alcangar” os objetivos propostos no documento. Ao interpretar a proposta
dos campos de experiéncia dessa forma, “as rotinas, atividades, experiéncias e
aprendizagem, passam assim, a ter como ponto de partida, aquela lista de objetivos”
(Pereira, 2020, p.83). Essa necessidade de cumprir a lista de objetivos, pode afastar
todos os propoésitos ja discutidos sobre os campos de experiéncia, perdendo a
possibilidades de conhecer as individualidades e potencialidades das criancas.

E desafiador pensar na construgdo e na efetivacdo de um curriculo que
compreenda a diversidade e atue para a construcdo de uma sociedade mais justa,
com menos desigualdades. Um curriculo que caminhe para a conquista da autonomia,
da cooperacdao, da reflexao e da cidadania e que fortaleca a linguagem, a criatividade,
a criticidade e as diversas formas de expressao. Para além dessas questdes, é preciso
pensar em condigbes materiais de como concretizar esse curriculo, ndo sé pensar em
implantar essa proposta curricular, mas, pensar em formas de consolidar essas

propostas (Kramer, 1997).
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3.2.1 O curriculo da Educacao Infantil para as experiéncias com a ciéncia e a
tecnologia

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (2013), o curriculo
“é concebido como um conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e
0s saberes das criangas com o0s conhecimentos que fazem parte do patriménio
cultural, artistico, cientifico e tecnologico” (Brasil, 2013) e esses conhecimentos
articulados colaboram para a formacgao de identidades das criancas. Essas préticas
séo planejadas pelos docentes da educagéao infantil e sdo constantemente avaliadas,
sa0 essas praticas que estruturam o cotidiano das instituicdes educativas.

As criangas sao entendidas como centro do planejamento do curriculo, pois s&o
consideradas sujeito historico e de direitos. Elas se desenvolvem por meio das
interagdes que se estabelecem em seu cotidiano e por meio do brincar, construindo
sentidos sobre 0 mundo e produzindo cultura. Assim, as praticas pedagogicas
intencionalmente planejadas, devem privilegiar a integralidade da crian¢a entendendo
que sua experiéncia com o conhecimento ndo deve ser fragmentada. Nessa diretriz
curricular, ha a orientacdo para que se garanta que as criancas tenham experiéncias
variadas com diversas linguagens, entendendo o mundo que as cerca, marcado pela
imagem, pelos sons, falas e escritas. Mas, essas experiéncias ndo devem perder a

ludicidade, a brincadeira e as experiéncias infantis (Brasil, 2013).

Para essa Diretriz Curricular, uma educacao infantil de qualidade garante em sua
proposta pedagdgica, o dialogo entre os elementos culturais de grupos marginalizados
com os conhecimentos cientificos e tecnolégicos, articulando as necessidades locais
e as pautas globais. As orientagcées que indicam a importancia do trabalho com a
ciéncia e a tecnologia na educacéao infantil sdo brevemente consideradas quando o
documento orienta que as criangas estejam envolvidas com atividades sobre o meio
ambiente a conservacdao da natureza nas instituicbes educativas, pois, nessas
experiéncias, as criangcas podem conhecer mais sobre esses elementos. Também é
orientado que as criangas explorem os recursos midiaticos e tecnologicos, porque

fazem parte de seu cotidiano (Brasil, 2013).

Na Base Nacional Curricular Comum (BNCC) de 2017, as experiéncias com

ciéncia e tecnologia sao entendidas como direito de aprendizagem e desenvolvimento
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das criangas. A BNCC traz seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento sendo
eles, o direito de conviver, de brincar, participar, de explorar, expressar e conhecer-
se. No quarto direito, o de explorar, a orientacdo é as criangas possam:
Explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras,
emocgodes, transformagdes, relacionamentos, histérias, objetos,
elementos da natureza, na escola e fora dela, ampliando seus saberes

sobre a cultura, em suas diversas modalidades: as artes, a escrita, a
ciéncia e a tecnologia (Brasil, 2017).

Assim, o entendimento aqui, € que as criangas possam explorar os elementos
de seu cotidiano para que possam ampliar seus conhecimentos e saberes sobre a
cultura, a arte, a escrita, a ciéncia e a tecnologia. Entende-se que como a ciéncia e a
tecnologia fazem parte do cotidiano da crianca, precisam ser explorados no espaco
da educagéo infantil. Para isso, a intencionalidade pedagogica proposta pelos
professores € essencial, pois € essa proposicao que permitira que a crianga
compreenda as relagées com a natureza, com a cultura e com a producao cientifica
(Brasil, 2017).

Embora os campos de experiéncias estejam interligados, € no campo de
experiéncia “espacos, tempos, quantidades, relagdes e transformagdes” que as
experiéncias com a ciéncia e a tecnologia ficam mais evidentes. Nesse campo é
orientado que se entenda que a crianga convive num mundo de fenébmenos naturais
e socioculturais, pois observam o que acontece em sua rua, em sua cidade, observam
o dia, a noite, os fenébmenos atmosféricos e as transformacdes da natureza. Essas
observacgdes e experiéncias nao podem conviver num mundo a parte das instituicdes
infantis, elas devem fazer parte desse cotidiano e dessas exploragdes. Assim, as
instituicbes educativas sado orientadas a criar oportunidades para que essas
observacdes do cotidiano sejam exploradas e que as criancas possam observar seu
entorno, “levantar hipéteses e consultar fontes de informacgéo para buscar respostas
as suas curiosidades e indagagdes” (Brasil, 2017, p. 43).

No quadro de objetivos de aprendizagem e desenvolvimento desse campo de
experiéncia ha indicativos de exploracdo desses fenébmenos, do meio fisico e das
transformacdes da natureza, como por exemplo, em um dos objetivos para os bebés
(de 0 a e ano e seis meses de idade), ha a indicacdo de “explorar o ambiente pela

acgao e observacgao, manipulando, observando e fazendo descobertas” (Brasil, 2017,
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p. 51). Para as criangas bem pequenas, (de 1 ano e 7 meses até 3 anos e 11 meses),
0 objetivo é “observar, relatar e descrever os fendbmenos naturais, luz solar, vento
chuva, etc.” (Brasil, 2017, p. 51). Ja com as criangas pequenas (de 4 anos a 5 anos
e 11 meses), o objetivo & “observar e descrever mudangas em diferentes materiais,
resultantes de acdes sobre eles, em experimentos envolvendo fendmenos naturais e
artificiais”. Outro objetivo € “identificar e selecionar fontes de informagdes para
responder a questdes sobre a natureza, seus fendbmenos e sua conservacao” (Brasil,
2017, p. 51). Esses séo alguns exemplos de objetivos de aprendizagem, que embora
ainda sejam bastante superficiais, ha a importancia de o documento trazer em seu
texto o trabalho com a ciéncia e a tecnologia para as trés idades e para as duas
modalidades de atendimento, creche e pré-escola.

Em consonéancia com a BNCC de 2017, a SME de Curitiba elaborou seu
curriculo em 2020 e em seu texto traz a importancia de Curitiba ter o titulo de cidade
educadora desde 2019, que significa que a cidade tem um olhar sensivel e
responsavel com a educacdo das criangas entendendo esse processo como um
desenvolvimento integral dos sujeitos. Naquele ano de 2020, a cidade de Curitiba
contava com a marca de 151.401 criancas de 0 a seis anos e o texto do curriculo
firmava o compromisso da cidade em promover o desenvolvimento da pequena
infancia (Curitiba, 2020).

O titulo de cidade educadora foi concedido a Curitiba pela Associacédo
Internacional de Cidades Educadoras (AICE), “que é o 6rgdo responsavel por
impulsionar a sociedade a implementacao de agdes responsaveis compreendendo a
cidade como um espaco de relagdes educativas dindmicas” (Curitiba, 2020, p.10).
Esse dérgéo orienta que os conhecimentos e os saberes de mundo nao estdo somente
presentes no espacgo da escola, mas também estdo presentes fora de seus muros, é
entendido que a cidade também é curriculo, que as criangas podem aprender
explorando o seu entorno, o seu bairro e os diversos espacos da cidade, aprendendo

a relacionar-se com a natureza, com o mundo e suas complexidades (Curitiba, 2020).

Em seu curriculo, a SME de Curitiba firma o compromisso de cidade educadora
ao entender bebés e criancas como sujeito de direitos. Entende também que as
praticas sociais relevantes da sociedade contemporanea devem estar presentes no

cotidiano das criancas nas instituicbes de ensino, como as reflexdes sobre formacéao
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humana, diversidade cultural, educacao ambiental, consumo sustentavel, mobilidade
urbana, ciéncia, tecnologia e inovagao, entre outras tematicas. Para oferecer essas
experiéncias de aprender, num contexto significativo, o curriculo de Curitiba se propde
ser flexivel:
Propomos e vivemos um curriculo flexivel e dindmico, que nos
confronta a pesquisa e ao estudo de saberes de diferentes ramos do
conhecimento (da arte, da ciéncia, da tecnologia, das manifestagoes
culturais e sociais, da natureza e do meio ambiente, entre outros), para

oferecermos aos bebés e as criangas contextos significativos para as
experiéncias de aprender (Curitiba, 2020, p. 69).

Para que esses contextos de aprendizagem, sobre diferentes tematicas como
a ciéncia e a tecnologia, o curriculo destaca a importancia do planejamento docente e
sua intencionalidade ao escutar sensivelmente as criangas, suas curiosidades e
indagacdes. Para isso, é preciso planejar, organizar e refletir sobre as aprendizagens
e sobre as praticas pedagogicas que efetivarao um ambiente significativo. Por isso, o
trabalho docente se constitui numa complexidade, pois para efetivar essa significacao,
os professores precisam se aprofundar em diferentes conhecimentos como a
tecnologia, a arte, a ciéncia para compartilhar esse conhecimento com bebés e
criangas (Curitiba, 2020).

Cuidar e educar bebés e criancas se constitui assim, num processo de
humanizagéao de grande complexidade: “a especificidade da Educacéo Infantil requer
uma pedagogia comprometida com a infancia, reconhecendo e valorizando as culturas
infantis na articulagdo do cotidiano vivido com os saberes produzidos pela
humanidade” (Curitiba, 2020, p. 157).

A presenca da tecnologia na educacao infantil é destacada pelo curriculo
como algo favoravel para a aprendizagem de bebés e criangas, pois por meio dessas
tecnologias podem observar as mudancgas da sociedade e seus processos evolutivos,
além de enriquecer as investigacbes das criangas com 0S recursos visuais e a
linguagem digital. Esse potencial investigativo que a tecnologia oferece pode
aproximar as criancas do pensamento cientifico (Curitiba, 2020).

Para fortalecer as ideias sobre ciéncia e tecnologia na Rede Municipal de
Ensino (RME) de Curitiba, chegaram as unidades de ensino os “Fardis do Saber e
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Inovagao Méveis” em 2021. Sdo armarios moveis, que imitam o formato dos Farois do
Saber e que possuem o objetivo de “levar materiais inovadores, como a impressora 3
D, notebooks, éculos de realidade 3D, tablets, microscépio, mesa de luz, impressora,
caixa de som, materiais de manipulagéo, de registro” (Curitiba, 2021, p. 06), entre
outros materiais, para acesso de todos os estudantes da RME e para subsidiar suas
pesquisas. Esses materiais chegaram as escolas, CMEIls e demais unidades de

ensino com os conceitos de trabalho “M&o na Massa®’ e “Aprendizagem Criativa'®”.

Imagem 1: Farol Moével

O caderno de orientacdes sobre o Farol Mével foi divulgado com a chegadas
desses materiais nas escolas e CMEIs. A justificativa para que esses materiais
cheguem até a esses espacos educativos € que a sociedade contemporanea vive um
momento acelerado, de muitas informacoes e influéncia das midias, fora a énfase no
consumismo e no descarte, questdes que acabam influenciando as criangas e suas

® O conceito mao na massa, ou seja, faca vocé mesmo, do it yourself, possibilita que a crianga
aprenda ao fazer algo, ao construir seus projetos (Curitiba, 2021).

0 Metodologia oriunda do MIT (Massachusetts Institute of Technology) desenvolvida por Mitch
Resnick: “essa proposta pedagodgica é caracterizada pelos 4 Ps (paixao, pares, projetos e
pensar brincando), que sé&o os pilares para que as criangas possam criar, projetar e explorar
diferentes possibilidades para desenvolver o potencial criativo” (Curitiba, 2021, p. 31)
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infancias. Essa aceleracdo e superficialidade acabam influenciando também o
contexto educacional, que muitas vezes, também tem rotinas estanques e
automatizadas. O material do Farol Mével € uma proposta para qualificar a experiéncia
educativa das criangas, possibilitando espacos de pesquisas e investigacao, onde ela
possa investigar, experimentar e interagir com diversas ferramentas e diferentes

linguagens (Curitiba, 2021).

A orientacao é que as experiéncias de aprender das criangas sejam qualificadas,
possibilitando tempo para que aprendam e construam o conhecimento, numa
experiéncia mais profunda. Para isso, é preciso superar as formas tradicionais de
transmissdo de conhecimento como algo inquestionavel, uma verdade absoluta,
“mudando a perspectiva para um processo de investigacao e descoberta, pautado no
didlogo, no cultivo da curiosidade e no compromisso com as aprendizagens das
criangas” (Curitiba, 2021, p.11).

Nesse documento é reforcada a orientacdo de se trabalhar com a organizacao
curricular por meio da exploracdo dos campos de experiéncias, seus objetivos e a
garantia dos direitos das criangas. No entanto, € mencionado os fundamentos da
alfabetizacao cientifica, algo que néo consta nas Diretrizes de 2020 e foi acrescentado
nas orientagcdes do caderno. Entende-se que os fundamentos da alfabetizagao
cientifica sdo importantes para o trabalho com o Farol Mével, porque inseridos numa
cultura cientifica, essa alfabetizacdo favorece a compreensédo da linguagem das
ciéncias naturais, numa ampliacdo de conhecimento de mundo, da cultura e da
cidadania.

Considerar a importdncia da Alfabetizacdo Cientifica, desde a
Educagao Infantil, promove um maior entendimento do “mundo da
Ciéncia”, sendo vista como uma linguagem que ressignifica 0 mundo,
traz sentido e significado a propria vida. Entendendo, assim, o carater
processual da Alfabetizacao Cientifica, em que a crianga é inserida em

um contexto social e cultural, cidada que exerce influéncia em seu
contexto local (Curitiba, 2021, p. 35).

Entende-se dessa forma, que a compreensdo da alfabetizacdo cientifica no
trabalho com o Farol Movel, ird considerar a crianga e seus saberes nos processos de
investigagdo e que esse trabalho ira ser desenvolvido para além da decifragdo de
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cddigos, mas ira trilhar um caminho para a leitura de mundo no contexto cientifico
(Curitiba, 2020).

Essa metodologia, que pretende romper com as transmissdes tradicionais do
conhecimento, € essencial para que as criancas encontrem sentido em suas
aprendizagens e para que relacionem esses conhecimentos com sua vida cotidiana.
Isso também impacta no exercicio da docéncia, que é fundamental para que essa
metodologia seja colocada em pratica, pois 0 docente “precisa estar conectado com o
modo como as criangas aprendem, com propostas inovadoras que potencializem as

interacdes e favorecam a experiéncia de aprender” (Curitiba, 2021, p. 13).

As préticas planejadas com os materiais do Farol Mével precisam contemplar
trés principios para que possibilitem e aprofundem as experiéncias de aprender: os
principios da continuidade, ludicidade e significatividade. As propostas nao precisam
de tempo para que acontegcam, respeitando os ritmos e singularidades das criangas.
A continuidade é importante para que as criancas tenham a oportunidade de retomar
e recomecgar suas investigacdes, de construir hipbteses e recomecar uma
investigacdo se assim desejar. A ludicidade € importante pois as criangas aprendem
por meio das interagdes e brincadeiras, que devem estar garantidas nessa proposta.
E, a significatividade € o que da sentido as aprendizagens (Curitiba, 2021).

A democratizacdo das tecnologias digitais também € um dos objetivos da
proposta com os Fardis Mdveis. Com essa democratizacdo, todas as criangas
atendidas pelos CMEls e escolas poderao desenvolver e expressar sua criatividade
por meio dos projetos de trabalhos. Os principios éticos, politicos e estéticos,
discutidos nas Diretrizes Curriculares (2009), poderdo ser desenvolvidos nesses
trabalhos com os Faréis Moveis: os politicos serdo contemplados com a possibilidade
de participacao e acesso aos artefatos tecnolégicos de todas as criancas, os éticos e
estéticos serdo contemplados nos ateliés de trabalhos, pois, as criangcas serao
convidadas a criarem contextos de investigacao, criagdo e divulgacao de suas ideias
(Curitiba, 2021).

Outro objetivo desse processo, é romper com a ideia de que a investigacdo sé
pode acontecer em determinado espaco fisico, avancando para o entendimento de
que a investigacao pode acontecer no espacgo externo do CMEI, no seu entorno, nos

quintais e em outros espagos que ndo somente a sala de aula ou a sala de referéncias.
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A ideia é “desemparedar as criangas, de favorecer a integragédo entre as linguagens,
de valorizar a criatividade das criangas e dos professores, como compromisso com a

efetivacao dos direitos das criangas” (Curitiba, 2021, p. 19).

De acordo com o documento de orientacao sobre a utilizacdo dos Faréis Moveis
nos CMEls e escolas “constituir-se um pesquisador € algo construido, cultivado,
alimentado pela inquietacdo e pelo encantamento da descoberta” (Curitiba, 2021, p.
33). Para que essa construgdo seja possivel, & importante que os pesquisadores
sejam incentivados, estimulados e apoiados por seus professores e professoras, que
podem possibilitar espacos e tempos para que essa investigacdo aconteca,
entendendo que criangas sé&o pesquisadoras natas e que nao vivem o mesmo tempo
que o adulto, elas precisam de tempo para investigar detalhes que elas tem
sensibilidade de enxergar, como “ o0 movimento das formigas, a queda das folhas, as

gotas de orvalho, entre outras sutilezas do cotidiano” (Curitiba, 2021, p. 35).

3.2.2 A educacgéo cientifica na Educacao Infantil

O trabalho com ciéncias na educagéo infantil € possivel? De acordo com
Alessandra Arce Hai (2020), é possivel trabalhar com o conhecimento cientifico na
educacao infantil, pois para essa autora, a verdadeira ciéncia comegca com a
curiosidade e com a fascinagao das criangas pelas descobertas do mundo natural. Ao
conhecerem a ciéncia na infancia, a crianga tem a oportunidade de desenvolver
relacbes positivas a ela, compreender conceitos cientificos que podem ser
aprofundados ao longo dos anos e podem comecar a raciocinar cientificamente,
desenvolvendo gradativamente o pensamento cientifico, “isso significa que os
pedagogos devem construir ambientes nos quais os estudantes desfrutem da ciéncia
e tenham experiéncias positivas com relagao a ela” (Arce Hai, 2020, p. 89).

Para Eshach (2005) ha uma “janela” de oportunidades para as criangas ao
desenvolver a educacdo cientifica jA na primeira infancia e que professores e
professoras devem considerar o trabalho com a ciéncia e a tecnologia ao pensar nos
curriculos da educacado infantil. No entanto, € importante pensar sobre esses
beneficios na l6gica das criancas, ndo na légica dos adultos.
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Ao oportunizar a crianga 0 acesso ao conhecimento cientifico, a ela sera dada

a oportunidade de ampliar sua compreensdo de mundo e de si mesma, pois,

compreendera a riqueza das criagcbes humanas. Para a criangca, sdo muitos o0s

encantamentos ao observar o ambiente ao seu redor, nesse processo de

encantamento e descoberta, a ciéncia e a tecnologia podem ajudar a crianca a
conhecer o mundo:

As ciéncias, a tecnologia, a engenharia, as artes e o design

possibilitam-nos ir além do imperceptivel e, mesmo, enxergar a

infinitude de nuances que este possui. Explorar a educacao cientifica

com criangas pequenas é trabalhar com uma das principais

motivagdes infantis: a curiosidade pelo mundo e pelos homens (Arce
Hai, 2020, p. 34).

A educacéo cientifica para criancas da educacéo infantil é defendida por Arce
Hai (2020), pois para ela, a educacao cientifica significa a exploragdo do mundo real:
“ao conhecer cada vez mais 0 mundo em que esta inserida, a crianga ndao s6 o
compreende melhor, mas ganha ao desenvolver habilidades de raciocinio e
expressao, brincando” (Arce Hai, 2020, p. 84). Além disso, com a educacgao cientifica
também desenvolve o pensamento reflexivo, criativo e colaborativo. Nesse processo,
o ponto de partida € o conhecimento cotidiano e o0 mundo real e a construgdo do

conhecimento cientifico € o ponto de chegada.

Ao desenvolver uma educacgao cientifica com as criangas da educacao infantil
deve se entender que a ciéncia se refere ao mundo real, mas, pode ser mais do que
isso: é conhecer as teorias, estar envolvido com as ideias, com a linguagem e
conceitos para interpretar o mundo. E observar o mundo também pelas lentes dos
cientistas, observando os fendbmenos naturais e as situagdes experimentais com um
olhar particular. Assim, ideias que v&o tomando forma na infancia, vao se
consolidando ao longo dos anos, colaborando para a constru¢cdo de um pensamento
cientifico (Eshach, 2005).

Ha quem questione a educacéo cientifica na infancia ao entender que a ciéncia
€ mais do que experimentacdo dos sentidos, e que compreender 0s conceitos
cientificos é dificil até para os adultos, portanto, algo muito complexo para a crianga.
Diante disso, pode-se questionar: as criangcas deveriam ter contato com a ciéncia
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apenas quando fossem maduras intelectualmente para lidar com o conhecimento
cientifico? (Arce Hai, 2020).

Eshach (2005) entende que as criangas s&o beneficiadas com a educagao
cientifica desenvolvida desde a educacéao infantil e enumera seis razdes para seu
desenvolvimento nas instituices infantis: (1) a primeira é que as criangas as criangas
gostam de observar a natureza e com esse trabalho, elas poderiam explorar ainda
mais essa observagao; (2) a segunda é que estando em contato com a ciéncia, as
criangas desenvolveriam relagdes positivas com relagéo a ela. Isso € muito importante
diante de toda a problematica da pds-modernidade, que desvaloriza a ciéncia; (3)
estando em contato com os fendmenos cientificos, as criancas poderiam compreendé-
los de maneira gradual; (4) o uso da linguagem cientifica seria incorporado ao
cotidiano da crianga, ajudando-a a compreender os conceitos cientificos de forma
gradual; (5) ao trabalhar com os conceitos cientificos, as criangas teriam acesso ao
desenvolvimento do raciocinio cientifico; e (6) o contato com a ciéncia € um modo

eficiente para desenvolver o pensamento cientifico.

Assim, desenvolver uma educacgao cientifica na educacao infantil, € construir
conversas cientificas, que auxiliardo na construgdo dialdgica do pensamento
cientifico. No entanto, é certo que todos esses beneficios de se trabalhar a educacao
cientifica na infancia sdo importantes e que é necessario reconhecer que as criancas
sdo capazes de desenvolver o pensamento cientifico, mas, antes que todos esses
beneficios sejam colocados em prética, € importante pensar que nao se pode perder
0 espaco para a observacdo do mundo e de seus fendmenos naturais, sem

pretensdes, sem perder a agucada curiosidade infantil (Eshach,2005).

Para Rinaldi (2016), a curiosidade infantil permite que conteudos das diferentes
areas do conhecimento sejam acessados, sejam eles geograficos, cientificos,
culturais, histéricos, entre outros, motivados pela pergunta “por qué?”, tao frequente
nas conversas das criancas. Para a autora, essa pergunta, muitas vezes, é utilizada
pelas criangas nao para buscar respostas prontas e elaboradas, mas para buscar um
suporte que encoraje suas pesquisas.

Com base nos estudos de Vigotski, Arce Hai (2020) também entende que

quando a crianga € exposta a um novo conhecimento, seu desenvolvimento esta
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somente comecando. A partir do conhecimento de algum conceito, ela ira fazer
diversas generalizagdes que ficarao, ao longo do tempo mais elaboradas:
A exposicdo de criangas, no inicio da infancia, a atividades
relacionadas com a ciéncia, com ricas informacdes verbais e nao
verbais, auxiliardo a formacao de fecundos reservatérios de materiais

que, pouco a pouco, vao se transformando em conceitos mais ricos e
elaborados (Arce Hai, 2020, p. 87).

Eshach (2005) também concorda com Vigotski sobre o inicio do processo de
apropriagdo de um novo conceito: a introdugdo de um novo conceito ndo impede o
desenvolvimento esponténeo, ele enriquece o desenvolvimento, pois a tensao entre o
conhecimento do cotidiano e o conhecimento cientifico, s6 enriquecera o

desenvolvimento da criancga.

As generalizagdes, que se tornardao cada vez mais elaboradas, precisam ser
fundamentadas num trabalho intencional e planejado. O conhecimento cientifico
precisa ser apresentado de maneira adequada para as criangas, pois, formas
inadequadas de apresentar os fendmenos podem levar a “producdao de padroes
sistematicos de erros. Como as novas experiéncias sao influenciadas pelas
precedentes, as falsas concepcdes adquiridas pelas criancas também guiarao seu

raciocinio subsequente” (Arce Hai, 2020, p. 87).

O ensino de um conceito cientifico para as criangas da educacgéao infantil deve
partir do cotidiano e da compreensao dos fendmenos observaveis, transformando
esse conhecimento elementar, em conhecimento mais elaborado, gradativamente. E
importante refletir que, se a aprendizagem de ciéncias se limitar apenas ao
conhecimento do cotidiano, sem a ampliacdo do conhecimento elementar, terd uma
visdo reducionista e limitada. Nesse trabalho, outro fator importante, € que a forma de
apresentar os conceitos cientificos as criangas, pois, deve-se evitar a construcao de
concepgdes ingénuas e falsos conceitos. O papel do professor e da professora aqui,
€ de ampliar a elaboracdo de novos conhecimentos, ndo de limita-los, de trabalhar
com a linguagem do cotidiano, mas também encorajar a linguagem cientifica: “cabe a
educacao cientifica superar as contradicbes entre as duas linguagens e evitar

possiveis equivocos e falsas concepgdes” (Arce Hai, 2020, p. 95).
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Quando vemos as criangas tao interessadas em compreender o mundo, a
natureza, os fendmenos naturais, os bichos miados do quintal, vemos uma motivagao
intrinseca para aprender. Professores e professoras precisam preservar essa
curiosidade e admiragao pelo mundo natural e essa motivagcdao em aprender. A
educacgao cientifica, que contribui para o desenvolvimento de um raciocinio cientifico,
precisa desenvolver uma metodologia de envolver as criangas em situagdes de
investigacdo, pois isso possibilitara a construcdo de padrbées de pensamento
investigativo ja na educacao infantil. Esse padrao de investigacao diz respeito a fazer
perguntas, planejar, conduzir as pesquisas, usar ferramentas tecnoldgicas para
coletar dados, pensar criticamente sobre as evidéncias, construir e analisar
explicagdes diversas e comunicar 0 que se aprendeu utilizando um vocabulario
cientifico (Eshach, 2005).

Com suporte e motivacao para suas pesquisas, as criancas sao capazes de
elaborar suas teorias, que sdo um modo de entender os fenémenos, buscando
compreender as questdes levantadas por ela inicialmente. As criangas também sao
capazes de compartilhar as teorias elaboradas por ela, e nesse processo, € importante
que professores e professoras documentem os percursos de construgdo de
conhecimento das criangas, pois isso torna a aprendizagem delas visivel, num

processo de pedagogia da escuta (Rinaldi, 2016).

A educacao cientifica na educacgéao infantil permitira a criangca um olhar mais
apurado para o mundo, seus fenémenos e sobre a natureza. Nesse desenvolvimento,
os docentes precisam observar como a linguagem cientifica é recepcionada,
internalizada e compreendida. Perguntas simples realizadas nas discussdées podem
dar pistas de como o conhecimento cientifico esta sendo internalizado: “Como nés
poderiamos saber isso? Que hipoteses podemos levantar? Como nds chegamos a

essa conclusao? Como podemos conferir?” (Arce Hai, 2020, p. 95).

Assim, entende-se que o desenvolvimento do trabalho com o raciocinio
cientifico, permitira que a crianga seja beneficiada de suas formas: com um
aprendizado imediato e com a construgdo de bases seguras para um conhecimento
futuro. Muitos curriculos da educacéao infantil indicam o trabalho com o concreto,
enfatizando a observacao, a ordenacao e a categorizacao daquilo que a crianca pode
observar, subjugando a possibilidade que as criangas tém de abstrair as ideias. No
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entanto, para avangar, nas questdes de percepc¢do, imaginacdo e criagdo, é
importante que os professores trabalhem para além do concreto, para uma
observagdo mais ampla (Arce Hai, 2020).

Desenvolver o experimento cientifico na educacao infantil, por exemplo, é ir
além do perceptivel, pois esse trabalho exige além da percepg¢ao, processos
dedutivos, investigativos e um planejamento mental. Para isso, é importante que se
pense junto com as criangas, questionando-as, para observarem além do que é
perceptivel. Dessa forma, as criangas poderdo, por meio da experimentagao, levantar
hip6tese, argumentar e chegar a conclusdes (Arce Hai,2020).

Proporcionar uma educacao cientifica na educacgao infantil ndo pode significar
a limitacdo do pensamento criativo e imaginativo da crianca, pelo contrario, a
educacéo cientifica precisa dar suporte adequado para que a crianga possa elaborar,
criar e transformar. Para isso, € imprescindivel que os professores da educacao
infantil também tenham em sua formacao docente acesso a ciéncia, a tecnologia, ao
design e a arte para que possam incorporar o pensar cientifico: “O professor da
educacao infantil deve receber um suporte cientifico suficiente, que o permita ser
capaz de dominar tanto os conhecimentos cientificos como os meios que levam ao

estabelecimento dos conceitos” (Arce Hai, 2020, p. 104).

Além desse suporte cientifico, para desenvolver uma educacao cientifica que
valorize a construcdo do conhecimento pela crianca, o professor e a professora da
educacao infantil precisam ter um suporte de formacao necessario para romper com
uma tradicdo didatica de apenas transmitir 0 conhecimento para acolher uma
abordagem de educagédo que valoriza a escuta, onde as curiosidades infantis séo
bem-vindas, e o tempo de investigacdo cientifica é organizado. E importante
desenvolver uma abordagem de educacao onde os professores e professoras sejam
vistos como referenciais para as criancas e, que nessa parceria de conhecimento,
desejardo dividir com eles suas curiosidades e duvidas sobre o mundo real (Rinaldi,

1999).
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3.2.3 A educacgao cientifica e os conceitos freireanos.

Essa educacdo cientifica reflexiva pode ser fortalecida com as categorias
freireanas, pois alguns conceitos desenvolvidos por Paulo Freire em sua pedagogia,
podem colaborar com o desenvolvimento de uma educagéo cientifica e tecnoldgica
critica com as criancas da educagéo infantil.

A primeira categoria € a dialogicidade: para Freire (2022) toda experiéncia
educativa deve estar permeada pelo didlogo, que para ele, € uma relacao horizontal
de uma pessoa com a outra. Se ha uma hierarquia no didlogo, onde apenas um lado
pode se expressar, ndo pode ser considerado como didlogo. Somente o didlogo
comunica algo. O dialogo que nutre a confianca, a esperanca e a humildade entre os
dois polos, “instala, entdo, uma relacdo de simpatia entre ambos. Sé ai ha

comunicagao” (Freire, 2022, p. 107).

Numa educacao cientifica critica com os pequenos, o dialogo deve permear
todos os momentos de experiéncia: momentos de escuta, de conversas, de reflexdes,
de pesquisa, de sintese do que foi construido. E necessario, como diz Freire (2022)
dialogar e acreditar nas possibilidades de expressao das criangas. Elas tém muito a
comunicar! As criancas, mesmo muito pequenas, sao sujeitos histéricos como
considera a BNCC, estédo inseridas no mundo e tem percepcbes sobre ele. Elas
trazem consigo conhecimentos e curiosidades que devem ser consideradas no

momento de aprendizagem.

Para Freire (1996), os saberes dos educandos sido essenciais para a
construcao do conhecimento e devem ser respeitados. Essa € a segunda categoria a
ser considerada numa educacao cientifica critica na educacéo infantil: respeito'! aos
saberes dos educandos. Freire (1996) compreende os saberes dos educandos
como saberes socialmente construidos na pratica comunitaria e que o professor e a

professora precisam “discutir com os alunos a raz&o de ser de alguns desses saberes

" Ao discutir a importancia do respeito aos saberes dos educandos, Freire (1996) considera
que este respeito vai além de escutar os educandos e seus saberes, mas implica em
considerar esses saberes na préatica pedagdgica, aproveitando essa experiéncia social na
relacdo dessa experiéncia com os conteudos curriculares (Freire, 1996).
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em relagdo com o ensino dos contetidos” (Freire, 1996). E importante que esse saber
seja considerado, discutido, ampliado, aprofundado. Com esse trabalho de integracao
dos saberes dos educandos e dos saberes cientificos, 0 conhecimento fara sentido
para a criancga, sera significativo. E, construir essas significacées é papel da escola.

Quando a professora e o professor consideram os saberes dos educandos e
os qualifica, os aprofunda, os relaciona com o conhecimento cientifico, possibilitam
que o0 educando promova a sua curiosidade espontdnea a uma curiosidade
epistemoldgica. Essa é a terceira categoria a ser considerada na educacgao cientifica
critica: a curiosidade epistemoldogica. Para Freire (1996), a curiosidade
epistemoldgica é aquela que foi investigada, explorada, pesquisada com rigor. E a
curiosidade que “criticizando-se'?, aproximando-se de forma cada vez mais
metodicamente rigorosa do objeto cognoscivel, se torna curiosidade epistemoldgica”

(Freire, 1996).

Todo esse trabalho com a educacao cientifica, mesmo com o0s pequenos,
precisa estar entrelacado com o desenvolvimento do pensamento critico em todo o
processo, pois “a acao educativa e politica ndo pode prescindir do conhecimento
critico dessa situagédo, sob pena de se fazer “bancaria” (Freire, 1987, p. 63). A
educacao cientifica desenvolve a investigacdo, a pesquisa, a curiosidade
epistemoldgica, precisa também desenvolver a criticidade em todos os processos.
Nos momentos, de dialogo, de andlise, de pesquisa, de aprofundamento dos
conhecimentos construidos, é possivel desenvolver a criticidade e o pensamento
reflexivo, pois para Freire (1987), “criticos seremos verdadeiros, se vivermos a
plenitude da praxis. Isto &, se organizando cada vez o pensar, nos leva a superar um

conhecimento estritamente ingénuo da realidade.” (Freire, 1987, p. 97).

Assim, acredita-se que ao desenvolver uma educacao cientifica na educacao
infantil que tenha como base as categorias freireanas, poderemos superar os desafios
impostos pela narrativa pés-moderna, pois por meio do didlogo e da valorizacao dos
saberes dos educandos, se superara o pensamento individualista tdo marcadas pelo

> Para Freire (1996), criticizar-se implica na promogao da curiosidade ingénua a uma
curiosidade epistemoldgica, fundamentando-se na criatividade e na reflexdo por meio do
didlogo (Freire, 1987). A criticidade nédo se da de forma automética, é um processo (Freire,
1996).
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pensamento pos-moderno. A curiosidade epistemologica e a criticidade ajudarédo a
contrapor o descrédito na ciéncia e nos processos investigativos, pois as criangas
estrao desenvolvendo um pensamento em que a investigacdo, a pesquisa e 0
pensamento critico Ihe dardo suportes para superar as pés-verdades trazidas por essa

narrativa.

3.3 Formacao de professores/professoras da educacao infantil e poés-
modernidade

Ao refletir sobre a formacéo docente, Tardif (2002) discute que o processo de
formacgao continuada nao transforma apenas o trabalho de professores e professoras,
mas transforma os proprios professores pelo trabalho, ou seja, “toda praxis social €,
de uma certa maneira, um trabalho cujo processo de realizacdo desencadeia uma
transformacdo real no trabalhador” (Tardif, 2002, p. 52). Assim, professores e

professoras constroem uma identidade docente por meio de sua atuagao profissional.

Para Tardif (2002), € durante o trabalho que professores constroem seus
saberes e a formacao continuada dara subsidios teoricos e praticos para que sua
pratica profissional seja qualificada. Os saberes ligados a pratica docente vao se
construindo progressivamente e o tempo para que isso acontega se faz importante,
porque os profissionais vao construindo conhecimentos, competéncias, aptidoes e
atitudes especificas ao longo do tempo, vivenciando essas situagcdes na pratica

docente.

O direito a formacéo docente esta assegurado por lei (Lei n® 12.056/2009) que
indica que os governos federais, estaduais e municipais devem promover a formagao
inicial e a continuada aos profissionais do magistério em regime de colaboracéo.
Também indicam que a formacdo continuada deve estar prevista na jornada de
trabalho docente: “os sistemas devem oferecer, de forma sistematica, programas de
aperfeicoamento e formacgéo para os docentes” (Abuchaim, 2018, p. 75). A orientacao
da Lei (2009) é de que a formacao continuada docente possa ser uma ferramenta para
os professores progredirem na carreira, podendo estar atrelada a titulacao,
desempenho, atualizacao e aperfeicoamento.
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A formagéao continuada de professores € preocupacgao de varios 6rgaos, inclusive
da UNESCO, que indica que os governos deveriam oferecer gratuitamente uma ampla
opcao de formacdo docente, envolvendo parcerias com instituicbes cientificas e
culturais para enriquecer a formacao de professores. Assim, a formacao continuada
no Brasil abrange varios formatos, como cursos, seminarios ou cursos de poés-
graduacdo e com varias cargas horarias diferentes. A formacao continuada docente
tem ocupado destaque na elaboracao de politicas publicas educacionais, pois tende
a tentar suprir as lacunas de conhecimentos causadas pela formacao inicial
(Abuchaim, 2018).

Os programas de formacdo continuada acabam por adquirir um
carater mais compensatorio, em relagdo as precariedades da
formacao inicial, do que se caracterizam como uma iniciativa voltada

para a atualizagdo, a ampliagdo e o aprofundamento dos
conhecimentos dos docentes (Abuchaim, 2018, p. 76).

Gatti (2008) também menciona a preocupag¢ao com esse carater compensatorio
da formacéo inicial, pois esse ndo deveria ser seu propdsito, mas deveria promover
discussdes para 0 avango e aprimoramento profissional, discussdes sobre inovacao
da area e o incentivo a criatividade profissional nas produc¢des cientificas, técnicas e

culturais.

Na educacao infantil, a formacado continuada da rede publica é organizada
pelos municipios, ja que essa etapa da educagdo basica é oferecida por essa
instancia. Nao ha uma diretriz nacional para a organizacao dessa formacao, onde seja
especificado conteudos, estratégias metodoldgicas ou tipos de oferta. O que se vé,
geralmente sdo cursos de formacao a fim de implantar o curriculo e de garantir a
aprendizagem. Alguns municipios levantam as necessidades formativas junto aos
professores. Pesquisas mostram que municipios que tem formacdes continuadas
proprias, estdo mais inteirados com as necessidades de seus professores e tendem a
ter mais sucessos nos seus processos de formacao (Abuchaim, 2018).

Para Abuchaim (2018), o coordenador pedagdgico, que atua nas unidades de
ensino € o responsavel por desenvolver o curriculo de formacgao, que precisa estar em
consonancia com o Projeto Politico Pedagogico e o curriculo. Um plano de formacao
bem elaborado pelo coordenador pedagdgico pode ajudar o processo de formacgao
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continuada na educacao infantil. Em muitos municipios h& a preocupagéo de integrar
o trabalho do coordenador pedagdgico as a¢des de formacao, pois é esse profissional
que possui um diagnostico das necessidades formativas.

No entanto, ha uma tendéncia preocupante na formacao de professores no
cenario pés-moderno que é a concepcao que supervaloriza o conhecimento pratico
em detrimento ao conhecimento tedrico. Para essa tendéncia, a realidade é praticista
e o discurso teorico é raso, persuasivo e fragmentado. Isso se da porque a narrativa
pds-moderna desvaloriza a ciéncia e o conhecimento escolar. Por isso, a formagao de
professores nado faz um aprofundamento teérico, mas foca seus esforcos no

conhecimento pratico (Tsukuda e Barbosa, 2024).

Gatti (2008) problematiza a preocupacao com a formacgao docente, pois levanta

a duvida se a preocupagado com a qualidade na educagéao e com a formagao docente

é de carater econémico ou humanitario. A preocupacgéao de carater econdmico entende

que melhorando a qualidade da educacgao, ajuda a melhorar a economia pela

qualificacdo das pessoas para a sociedade do conhecimento e do consumo. Se a

discussao sobre a qualidade da educacgao e da formacéo docente se dar pelo viés

humanitario, ela deve visar o aprimoramento humano para um mundo mais ético.
Assim, Gatti (2008), questiona:

Claro que nao estamos descartando a necessidade de uma formacéo

educacional sdlida para todos em prol de vagos culturalismos ou

modismos emergentes, mas estamos perguntando se, na ordem dos

valores, apenas os materiais e econébmicos devem prevalecer nas

perspectivas educacionais. Onde ficam as preocupacdées com a

formacao humana para uma vida realmente melhor para os humanos

enquanto seres relacionais e ndo apenas como homo faber, como
homem produtivo? (Gatti, 2008, p. 63).

No contexto p6s-moderno, as exigéncias do capital fazem com que ocorra uma
mudanca no perfil dos trabalhadores e isso muda também a demanda da escola.
Essas novas exigéncias fazem com que a escola trabalhe com o desenvolvimento de
habilidades e competéncias para formar individuos para o mercado de trabalho e para
conviver com as exigéncias da sociedade do conhecimento e do consumo. Nesse
contexto de novas exigéncias, a formacao inicial e continuada de professores é
readequada para atender as demandas da sociedade pdés-moderna (Tsukuda e
Barbosa, 2024).
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No contexto da pés-modernidade, a escola tende a perder espago no processo
de transmiss&o da cultura e no processo de socializagao das novas geracgoes, fungdes
que Ihe eram especificas. Agora, a escola concorre com as diferentes midias na
funcédo de ensinar, e num contexto cada vez mais povoado de maquinas, “a escola
apega-se ainda aos espagos e tempos "fechados" do prédio, da sala de aula, do livro
didatico, dos conteudos curriculares extensivos, defendendo-se da inovacgao” (Belloni,
1998, p. 02). Nesse tempo pds-moderno, a escola tem tentado integrar os bens
culturais produzidos pelas midias em sua préatica pedagogica, no entanto as criancas
tém consumido essas midias, muito embora esse consumo aconteca de forma

desigual, distribuidos desigualmente entre os grupos sociais (Belloni, 1998).

A escola precisa integrar as novas tecnologias de forma consciente e critica,
mas sem perder de vista os ideais humanitarios, ou seja, precisa colocar “as
tecnologias a servigo do sujeito da educacgao - o cidadao livre -, € ndo a educacao a
servigo das exigéncias técnicas do mercado de trabalho” (Belloni, 1998, p. 04). O
desafio aqui € de a escola constituir-se num espaco de mediagédo entre a crianga e a
tecnologia, assegurar a democratizagdo do acesso a essa tecnologia e possibilitar
uma apropriacao critica. Diante desses desafios, a formagédo docente precisa formar
0os sujeitos do processo educacional “identificados com seu novo papel de
pesquisadores, num mundo cada vez mais informacional e informatizado (Belloni,
1998, p. 04).

Essas mudangas no contexto contemporaneo, também trouxeram mudancas
na forma de conceber a formagdo continuada de professores e professoras. Na
escola, vemos uma mudanga na docéncia, com um aumento de exigéncias e a
intensificagéo do trabalho. Essas mudancas no trabalho docente, por conta das novas
exigéncias no contexto da educacéo, ndo séo resolvidas com uma formacao resumida
em cursos padronizados, nos quais nao sao levados em conta os saberes dos
professores ou os problemas locais (Imbernén, 2009). Num contexto pés-moderno,
com seus problemas e novas exigéncias, a formacao docente deve levar em conta:

Processos de pesquisa-agéo, atitudes, projetos unidos ao contexto,
participagédo ativa do professorado, partir de sua pratica,
potencializar sua autonomia, (...), planos integrais, criatividade
didatica na metodologia. Para a formagdo permanente, sera
fundamental que o método faca parte do contelido, ou seja, sera téao

importante 0 que se pretende ensinar quanto a forma de ensinar
(Imbernén, 2009, p. 09).
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Outros fatores importantes que devem ser considerados na formacgao docente
diante da complexidade do pensamento p6s-moderno, sdo os fatores e diversidade e
contextualizacdo, ou seja, um olhar atento a temas importantes do cotidiano que
merecem destaque na formagédo docente como a preocupacédo com a cidadania, com
0 meio ambiente, com a diversidade e com a tolerancia, por exemplo: “acredito que
esses dois elementos, a diversidade e a contextualizagdo , nos permitem ver a
formagéo docente a partir de outro olhar e provocam reflexdes diferentes sobre o que
fazer nas politicas e praticas de formagao” (Imbernén, 2009, p. 22). Essa reflexao
provocaria um questionamento sobre praticas formativas uniformizantes e colocaria
em foco uma formacgado que parta de dentro dos contextos, a partir de problematicas
que afetam os professores em suas praticas diarias.

De acordo com Tardif (2002) os saberes profissionais dos professores sédo
plurais, compostos e heterogéneos, pois eles refletem as realidades docentes plurais
que vivenciam e isso ira constituir manifestacdes do saber -fazer e do saber-ser. Esses
saberes, saber- fazer e saber -ser vao se constituindo por meio de varias fontes de
saberes como saberes de histéria individuais, da sociedade, da experiéncia de outros
professores e de espacos de formacéo.

Tardif (2002) discute que os professores e professoras sdo seres existenciais,
que nao planejam ou trabalham somente com a racionalidade, mas envolvem seus
conhecimentos pessoais, sua experiéncia de vida e sua afetividade na praxis docente.
Nao é somente um sujeito epistémico, que busca racionalmente as solu¢des para os
problemas cotidianos, € também um sujeito existencial que procura deixar suas
marcas e afetos em sua trajetoria profissional. A consciéncia profissional docente é
marcada por constantes processos de avaliacdo de sua pratica, na busca de

relacionar os saberes cientificos e curriculares com os de sua pratica em sala de aula.

Em suma, as principais discussbes sobre formacdo docente e a péds-
modernidade, sdo as seguintes:

- H& uma tendéncia preocupante na formacgéao de professores no cenario pés-
moderno que € a concepgao que supervaloriza o conhecimento pratico em
detrimento ao conhecimento tedrico. Isso se da porque a narrativa pdés-moderna

desvaloriza a ciéncia e o conhecimento escolar. (Tsukuda e Barbosa, 2024).
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- A formacao docente precisa se dar pelo viés humanitario e ndo por um

carater econémico para qualificar os profissionais para a sociedade do consumo. E

importante visar o aprimoramento humano para um mundo mais ético (Gatti, 2008).

- Diante da complexidade do contexto pés-moderno de avancgo cientifico e
tecnoldgico, a formagao docente precisa objetivar formar sujeitos identificados com
a pesquisa (Belloni, 1998).

- No contexto da pés-modernidade a preocupacdo da formagdo docente
também deve ser com a cidadania, com o meio ambiente, com a diversidade e com a
tolerancia, ou seja, questionar praticas uniformizantes de formacao para valorizar
processos que partam de dentro dos contextos, de problematicas que afetam os
professores em suas praticas didrias (Imbernén, 2009).

3.3.1 Formacao de professores/professoras da Educacao Infantil para as experiéncias
com a ciéncia e a tecnologia e a educacao cientifica

A formacdo continuada de docentes da Educacgédo Infantil que tem como
objetivo as experiéncias com a ciéncia e a tecnologia precisa dialogar com o0s
profissionais no sentido de compreender a importancia desse trabalho com as
criangas, criando oportunidades para a constru¢cao de conhecimentos cientificos, por
meio da exploracdo e da descoberta. A formagédo docente para o desenvolvimento de
uma educacao cientifica na educacéao infantil, ndo pode perder de vista a seguinte
pergunta: como as especificidades da ciéncia podem oportunizar as criancas
situacdes desafiadoras de construcdo do conhecimento cientifico? E preciso qualificar
a formacgéo docente para uma educagéo cientifica identificando as especificidades da
ciéncia que colaborardo com o desenvolvimento infantil (Bourscheid e Wenzel, 2022).

E importante que professores e professoras da educagdo infantil sejam
formados para desenvolver uma educagéao cientifica que “ultrapasse a barreira do
concreto e do diretamente perceptivel a crianga de educagéao infantil” (Voltarelli e
Lopes, 2021, p. 02), e que os conhecimentos cientificos possam ser compartilhados,

mediados e construidos para enriquecer a experiéncia educativa das criangas.
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Assim, essa formacao continuada pode constituir-se huma oportunidade para
que professores e professoras construam conhecimentos para compreender a
importancia da inser¢ao da crianga na cultura cientifica. Nessa formagéo, os docentes
precisam refletir sobre estratégias pedagdgicas de como desenvolver a educacgao
cientifica privilegiando as especificidades da ciéncia como o levantamento de
hip6teses, a construgcdo de argumentos e a divulgacao dos resultados da pesquisa
(Bourscheid e Wenzel, 2022).

Bourscheid e Wenzel (2022), apontam que os docentes da educacao infantil
apresentam inseguranca ao trabalhar com ciéncia na educacao infantil porque,
provavelmente, sua formagao inicial foi focada no ensino da alfabetizagao, da leitura
e escrita e da matematica, sdo poucas horas de formacao dedicadas para a educagao
cientifica. Uma das criticas a formacgéao inicial docente é que geralmente é uma
formagéo fragmentada, conteudista e que foca num desenvolvimento que se da de
forma igual para todos. (Voltarelli e Lopes, 2021). Pouco se discute sobre a
importancia da educacao cientifica no desenvolvimento infantil, da importancia da
investigacdo dos fendmenos naturais com os pequenos e da observagédo da natureza,
portanto, a formacao continuada sob essa tematica é essencial.

Nesse sentido, é importante a compreensao do professor acerca do
ensino de ciéncias, para que ele consiga valorizar o contexto da
crianga a fim de direcionar a constru¢ao do conhecimento cientifico e
a compreensdo de mundo potencializando o desenvolvimento da
crianga. Para isso, é imprescindivel que tais dialogos estejam

contemplados nos espacgos de formacao dos professores que atuam
na Educacao Infantil (Bourscheid e Wenzel, 2022, p. 12).

A educacéao cientifica precisa ser desenvolvida na educacgao infantil dada a
urgéncia da importancia das questdes ambientais e climatica de nosso tempo, pois,
precisamos refletir com as criangcas 0 uso de recursos naturais do planeta de forma
sustentavel e cidada. A educagdo cientifica tem o aporte tedrico e pratico para
sustentar essas discussdes, no entanto, muitas vezes, ndo é tratada de modo
relevante e outros assuntos sdo colocados como prioridade. Apesar da educacao
cientifica ter potencial para promover um engajamento com relagdo as questdes
ambientais e uma reflexdo interdisciplinar, muitas vezes, é tratada de maneira

desconectada, simplista e redutora (Carvalho, Arantes e Siqueira, 2024).
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Essa formacao continuada precisa oportunizar aos professores da educagao
infantil estudos e aprofundamentos acerca dos conhecimentos cientificos, além da
oportunidade de dialogar sobre esses conhecimentos com seus pares em espagos de
formacao, para que isso os ajude a planejar melhor e compreender a importancia da
educacéao cientifica para as criangcas. Nao se trata de apenas de um processo de
sensibilizacdo, deve ser uma formagdo que aprofunde os conhecimentos de
professores e professoras sobre a especificidade do conhecimento da ciéncia
(Bourscheid e Wenzel, 2022).

Na educacéo infantil, a educacéo cientifica precisa estar pautada na promoc¢ao
de oportunidades de aprendizagem e relacionando-as ao cotidiano. A crianca néo
precisa apropriar-se dos termos cientificos, mas se isso ocorrer, também fara parte do
processo. O que ndo pode fazer parte do processo é a discussao dos conceitos de
forma transversal, numa visdo adultocéntrica de interpretar o mundo, isso nao
contribuira com a educacao cientifica em que se quer as criangas como construtoras

do conhecimento (Carvalho, Arantes e Siqueira, 2024).

Além de uma formacao que foque na educacao cientifica, € importante discutir
nessa formacao o conhecimento sobre as infancias e sobre as criangas, pois, para o
desenvolvimento de uma educacao cientifica critica, ndo se pode entender a crianga
como um ser incompleto, imaturo e subalterno ao mundo adulto, € necessario
acreditar nas criangas. Da mesma maneira, ndo se pode pensar numa educagao
transmissiva ao se compreender a educacéo cientifica critica, mas numa educacéo
participativa, em que a crianga esteja ativamente envolvida: “a educagao cientifica
demanda experimentos, movimentos, cheiros, observacdes de corpo inteiro e com

todos os sentidos” (Voltarelli e Lopes, 2021, p. 11).

A formacéo continuada de professores e professoras se faz importante para
desenvolver uma educacéo cientifica no CMEI a fim de desenvolver saberes docentes
para que pensem na linguagem cientifica, em metodologias sistematizadas de
investigagéo, que valorizem a produgdo da crianga e a ampliagdo do conhecimento
cientifico (Carvalho, Arantes e Siqueira, 2024).
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3.3.2 Formagédo de professores/professoras da educacao infantil e a pedagogia
freireana

Para Freire (1996), € importante que primeiramente o professor ou a
professora, compreenda a importancia de sua docéncia na formagdo de seus
educandos, entendendo o sentido de ensinar, que ndo é o mesmo que transferir
conhecimento, num modelo bancario de docéncia, mas ensinar € construir
possibilidades e espacos para que 0 ensino acontecga e seja construido por docentes
e educandos. Essa confianca, cumplicidade e parceria entre docentes e educandos é
fundamental para a aprendizagem, pois “Quem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender” (Freire, 1996, p. 25).

Essa experiéncia de compreender que ensinar também é aprender, e que
somos seres histéricos e inacabados, portanto eternos aprendizes, abre
possibilidades do professor e da professora viver uma experiéncia politica ao refletir
criticamente sobre sua pratica docente, buscando sempre aprimora-la: “quando
vivemos a autenticidade exigida pela pratica de ensinar-aprender participamos de uma
experiéncia total, diretiva, politica, ideoldgica, gnosioldgica, pedagdgica, estética e
ética” (Freire, 1996, p. 25).

O processo de ensinar € instigar no aprendiz a curiosidade e possibilitar que
ele se torne criador de sua aprendizagem. Para que o aprendiz construa seu
conhecimento, seja autor de sua aprendizagem, essa curiosidade que Freire
conceitua como curiosidade epistemoldgica é necessaria, pois € ela que motivara a
construcao desse conhecimento. Para isso, é importante que “o educando mantenha
vivo em si 0 gosto da rebeldia que, agucando sua curiosidade e estimulando sua
capacidade de arriscar-se, de aventurar-se, de certa forma o “imuniza” contra o poder

apassivador do "bancarismo" (Freire, 1996, p. 28).

z

O conceito de curiosidade epistemoldgica € tratado por Freire em seu livro “A
sombra dessa mangueira” de 1995, e nesse texto, ele mostra que para construir
conhecimento € necesséaria uma posicao reflexivo-critica e que a curiosidade, que
move 0s sujeitos, deixe de ser cada vez mais “superficial, espontanea, ingénua e se
torne epistemoldgica” (Freire, 1995, p. 96). Ou seja, que essa curiosidade seja
aprofundada teoricamente, e que se investigue a fundo a tematica levantada. Para
isso, Freire (1995) diz ser importante a rigorosidade metédica:

E esta rigorosidade metddica na aproximagéo do objeto que explica a
passagem do conhecimento ao nivel do senso comum para o do
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conhecimento cientifico. Nao é o conhecimento cientifico que é
rigoroso. A rigorosidade se acha no método de aproximagéo do objeto.
E esta rigorosidade que nos possibilita maior ou menor exatidao no
conhecimento produzido ou no achado de nossa busca epistemoldgica
(Freire, 1995, p. 96).

Assim, o espacgo de educacao institucional deve ser pensado e organizado para
possibilitar a curiosidade epistemologica, pois para Freire é tarefa da escola construir
um projeto pedagogico critico e democratico para que os educandos encontrem
espacos e tempos para desenvolver sua curiosidade: “faz parte da educagao da
curiosidade epistemoldgica o respeito rigoroso ao espacgo escolar’ (Freire, 1995, p.
96).

O papel do educador progressista para Freire (1995) é desafiar a curiosidade
ingénua, e € essa pratica que desoculta as verdades escondidas e se torna uma
pratica desalienante, algo tado importante para a formacao do educando. Para o autor,
isso ndo é tarefa facil, pois os equivocos pdés-modernos, tendem a dizer que a
educacao critica pode até acontecer, desde que n&o ultrapasse o dominio
administrativos e técnicos que sao vistos por essa narrativa como neutros (Freire,
1995). Essa neutralidade educativa divulgada nos discursos pds-modernos nao
colabora com o desenvolvimento da curiosidade epistemoldgica, pois essa
curiosidade acontece numa experiéncia dialdégica dos sujeitos, de posicionamento,
onde a preocupacdo com a apreensao da razdo que media o dialogo, é algo
constitutivo dessa experiéncia (Freire, 1995).

Essas tarefas exigem a presenca de educadores e educandos “criadores,
instigadores, inquietos, rigorosamente curiosos, humildes e persistentes” (Freire,
1996, p. 29). Esse ambiente de didlogo entre educadores e educandos pesquisadores
e que valorizam o rigor teérico da investigacao, possibilita espacos de aprendizagem
em que a educacao realmente faga sentido para educadores e educandos. Nesse
espaco de parceria, a curiosidade é acolhida e o educando se sente seguro para
perguntar e pesquisar. Para Freire (1996), o educador com uma postura critica e
dialégica, “deixa transparecer aos educandos que uma das bonitezas de nossa
maneira de estar no mundo e com o mundo, como seres histéricos, é a capacidade

de, intervindo no mundo, conhecer o mundo” (Freire, 1996, p. 31).
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A possibilidade de conhecer o mundo, intervir, pesquisar e investigar sobre ele
é algo que pode ser incorporado na formacao cientifica das criangas pois, a busca
para esse conhecimento ndo deve ser algo distante, mas algo possivel e real nos
espacos de educacdo. Assim, a pesquisa é algo essencial na docéncia e na pratica
educativa: “pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me
educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a
novidade” (Freire, 1996, p. 32).

Para Freire (1996), cientistas e filésofos s&o epistemologicamente curiosos, sua
curiosidade ingénua foi superada porque encontraram espacos em que sua
curiosidade foi considerada inquietacdo indagadora e encontraram espacos para a
pesquisa: “ndo haveria criatividade sem a curiosidade que nos move e que nos pde
pacientemente impacientes diante do mundo que nao fizemos, acrescentando a ele

algo que fazemos” (Freire, 1996, p. 35).

Por fim, o respeito aos conhecimentos prévios das criangas, aos
conhecimentos de senso comum e aos conhecimentos populares, é importante nessa
relacdo de parceria entre educador e educando bem como o compromisso de criar
possibilidades da constru¢do de uma consciéncia critica, que ndo se da de uma forma
automatica, ela vai sendo construida gradativamente, desde a educagéo infantil, por
exemplo:

O educador que respeita a leitura de mundo do educando, reconhece a historicidade

do saber, o carater histérico da curiosidade, desta forma, recusando a arrogancia

cientificista, assume a humildade critica, propria da posi¢cao verdadeiramente cientifica
(Freire, 1996, p. 63).

Dessa maneira, a promo¢do da consciéncia ingénua para uma consciéncia

critica implica também, num compromisso ético docente.
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4 METODOLOGIA

Neste capitulo sera apresentado o percurso metodoldgico desenvolvido pela
pesquisa, que optou pelo tipo de pesquisa qualitativa. Também sera apontado os
encaminhamentos do estudo de caso, como foram organizados os instrumentos de
coleta de dados e como ocorreu a analise desses dados. Por fim, sera discutido o

ambiente do /6cus de pesquisa e o perfil dos sujeitos participantes.

4.1 Tipo e abordagem de pesquisa

A pesquisa é uma ocasido privilegiada, pois € 0 momento em que se reune a
acao e o pensamento do pesquisador/pesquisadora para elaborar o0 conhecimento
que podera responder a duvidas importantes das situacbes que se colocam e
colaborar para possiveis solucdes desses problemas. E importante também pensar
que, esse conhecimento construido é fruto da inquietagdo dos pesquisadores € um
aprofundamento ou continuacédo daquilo que foi elaborado anteriormente por outros
pesquisadores. A pesquisa ndo pode estar isolada num espaco acima das atividades
comuns e recorrentes dos sujeitos da pesquisa, como verdade absoluta, pois a
pesquisa tem um carater social, precisa estar comprometida com a realidade histérica
em que esta envolvida: “a construcao da ciéncia € um fendbmeno social por exceléncia”
(Ludke e André, 2013. p. 02).

Assim, este trabalho toma a opcao pela pesquisa qualitativa, pois, nesse tipo
de pesquisa, a perspectiva dos participantes ganha destaque para compreender como
0s sujeitos encaram as questdes levantadas na investigacdo e como as significam
(Ludke e André, 2013). A pesquisa qualitativa contribui para o avanco do
conhecimento em educagao ao permitir que se discuta epistemologicamente, os
processos educacionais, 0s processos de aprendizagem, o cotidiano escolar e sua
resiliéncia frente as dificuldades que se impdem (Gatti e André, 2013).

A pesquisa qualitativa colabora para que os dados da investigacao sejam
interpretados num contexto social, elucidando processos que, muitas vezes, eram
ocultados pelas pesquisas quantitativas. Nesse contexto da pesquisa qualitativa
também é necessario compreender que, por vezes, o problema precisa ser tratado de
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maneira multidimensional, e isso se da pela complexidade dos problemas e dos
contextos. Assim, a pesquisa qualitativa tem esse beneficio das multidimensdes (Gatti
e André, 2013).

A abordagem qualitativa de pesquisa se fundamenta numa perspectiva que
entende o conhecimento sendo construido num processo social, pelos sujeitos e suas
interagdes, enquanto atuam em seu cotidiano, transformando esse cotidiano e sendo
transformado por ele. Assim, 0 que interessa aos pesquisadores, é: “0 mundo do
sujeito, os significados que atribui as suas experiéncias cotidianas, sua linguagem,
suas produgdes culturais e suas formas de interagdes sociais” (André, 2013).

A opcéao de abordagem qualitativa dessa pesquisa é o estudo de caso, pois,
é de interesse pesquisar o caso numa unidade menor (CMEI) dentro de um sistema
mais amplo (SME Curitiba):

O estudo de caso € o estudo de um caso, seja ele simples e especifico,
como o de uma professora competente de uma escola publica, ou
complexo e abstrato, como o das classes de alfabetizagdo ou o do
ensino noturno. O caso é sempre bem delimitado, devendo ter seus
contornos claramente definidos no desenrolar do estudo. O caso pode
ser similar a outros, mas é ao mesmo tempo distinto, pois tem um
interesse proprio, singular (Lidke e André, 2013, p. 17).

De acordo com Ludke e André (2013), ao escolher o estudo de caso como
abordagem metodolégica, pretende-se: (a) visar uma descoberta; (b) interpretar os
dados coletados em contexto; (c) retratar a realidade de forma completa e profunda;
(d) utilizar uma variedade de fontes de informacdes; (e) representar diferentes e
conflitantes pontos de vistas dos participantes que estdo vivendo a situacéo social.

Ao entender todos esses objetivos do estudo de caso qualitativo, também é
importante compreender que na pesquisa, o conhecimento € algo que estd em
processo de construgcdo, envolvendo uma multiplicidade de dimensbes para serem
observadas e analisadas, para isso a postura ética do pesquisador € essencial,
principalmente ao fornecer ao leitor as evidéncias que utilizou para fazer suas
andlises, descrevendo de forma detalhada as suas impressdes sobre o fenbmeno
estudado. Para compreender os processos de constru¢do dos sentidos, € necessario
um referencial tedrico consistente para apoiar esses processos, e para compreender

a multiplicidade de dimensdes, € necessario que a fonte de dados, os métodos de
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coleta, os instrumentos e procedimentos de pesquisas sejam bem fundamentados e
organizados, evitando assim interpretagdes superficiais e unilaterais (André, 2013):

Se o interesse é investigar fendmenos educacionais no contexto
natural em que ocorrem, os estudos de caso podem ser instrumentos
valiosos, pois o0 contato direto e prolongado do pesquisador com 0s
eventos e situagdes investigadas possibilita descrever acbes e
comportamentos, captar  significados, analisar interacoes,
compreender e interpretar linguagens, estudar representacdes, sem
desvincula-los do contexto e das circunstancias especiais em que se
manifestam. Assim, permitem compreender nao sé como surgem e se
desenvolvem esses fenbmenos, mas também como evoluem num
dado periodo de tempo (André, 2013, p.97)

O estudo de caso tem trés fases de desenvolvimento: a primeira fase € a
exploratéria, a segunda fase é a delimitacao do estudo e a terceira fase é a analise
dos dados (LUdke e André, 2013).

A fase exploratéria diz respeito ao momento de definir questdes iniciais, definir
a organizagdo da entrada em campo, as problematicas, o referencial teérico, os
objetivos, os instrumentos de coleta de dados, as hipéteses, enfim o delineamento
metodoldgico do caso. Algumas questdes iniciais tendem a se tornar relevantes ao
longo desse delineamento e outros serao descartados pela pouca pertinéncia (André,
2013).

A fase de delimitacdo do estudo diz respeito ao processo sistematico de coleta
de dados, utilizando os instrumentos que foram definidos na fase anterior. Essa fase
€ importante para definir os focos de investigacao para atingir os objetivos do estudo.
Nesse momento as entrevistas, aplicacdo de questionarios, leituras de documentos,
observacgéao e registro dessas a¢des sao importantes (Andre, 2013).

A terceira fase de andlise dos dados, serd o0 momento em que o pesquisador
ird se debrucar sobre os dados produzidos e coletados de maneira sistematica.
Embora essa andlise aconteca desde o inicio da pesquisa, uma analise mais
sistematica acontecera nessa fase. O primeiro passo € organizar o material coletado,
0 segundo ¢é a leitura, a releitura e a construcao de categorias analiticas e a terceiro
passo é a escrita das analises (André, 2013).

A primeira fase do estudo de caso, de carater exploratério se deu inicialmente
com a escrita do projeto de pesquisa com o intuito de delimitar o problema de
pesquisa, os objetivos e a justificativa da proposta. Também foram realizados estudos
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e a organizacao de um referencial te6rico para observar quais autores iriam embasar
as analises posteriores e a propria tese.

Em seguida, foi solicitada a autorizacao de pesquisa a SME de Curitiba, junto
ao Departamento de Educacgédo Infantil para realizar o estudo de caso com as
professoras, equipe gestora e familias do Centro Municipal de Educacao Infantil em
que trabalhei como pedagoga. O CMEI atendia no ano em que foi realizada a
pesquisa, em 2023, 110 criancas de 1 a 5 anos de idade e contava com 19 professoras
de educacéo infantil e docéncia.

Apos o pedido de autorizagdo junto a SME e seu aceite, foi dado inicio ao
processo de pedido de autorizacdo para o Comité de Etica da Universidade
Tecnolbgica Federal do Parana (UTFPR) e para o Comité da Secretaria Municipal da
Saude de Curitiba (SMS) para realizar a pesquisa com seres humanos.

Concomitante a esse processo, com base na observagdo das demandas
formativas, do problema de pesquisa € no estudo do referencial teorico critico
freireano, foi desenvolvido um projeto de formacdo docente que envolveu as
professoras de educacao infantil e de docéncia 1 que atuam com as criancas do CMEI,
sob a tematica da educagéao cientifica e tecnoldgica para a educacao infantil numa
perspectiva freirecana. Na SME de Curitiba, o projeto de formacédo é realizado
anualmente pela pedagoga da unidade com base nas demandas indicadas pela SME
e pelas demandas locais que a pedagoga observa ser necessario desenvolver com
seu grupo de docentes, tendo em vista o conceito de pedagoga formadora difundido
na RME.

O plano de formacdo detalha a metodologia de estudos e planejamentos e
contemplou a pratica da pedagogia freireana, estudos sobre a teoria de Paulo Freire,
acao e reflexdo sobre os projetos de trabalhos com as criancas em sala e avaliagao
diagnéstica.

Ao longo do processo, houve modificagdes do projeto inicial, pois foram surgindo
demandas e questionamentos, sendo necessario retomar contelidos ou inserir novas
discussdes. O projeto de formacao foi colocado em pratica nas permanéncias
(momentos de estudo e planejamento semanal das professoras) e nas manhas
previstas em calendario para organizacdo da documentacao pedagogica (ODPs), que
ocorreram durante o ano letivo de 2023, totalizando 8 encontros com cada equipe de
trabalho, de agosto a dezembro de 2023.
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A segunda fase do estudo de caso é a de delimitacdo e coleta sistematica
de dados. Com a finalizagdo e aceite dos processos de autorizagdo de estudo com
seres humanos pelos Comités de Etica da UTFPR (CAAE: 6 5524222.6.0000.5547)
que se deu em 01 de junho de 2023 e da SMS de Curitiba (CAAE:
65524222.6.3001.0101), que se deu em 15 de dezembro de 2023, foi iniciado o
periodo de entrevistas e entrega dos questionarios semiestruturados para as 19
professoras que participaram da formacéao sobre educacéo cientifica e tecnolégica na
educacao infantil, a fim de observar se a metodologia freireana, que foi desenvolvida
no projeto e norteou essa formacao, deu base para que as professoras pudessem
desenvolver projetos de trabalhos com suas criangas observando os desafios da pos-
modernidade a educacao infantil e ao trabalho docente.

Além das entrevistas e questionarios outros instrumentos foram apresentados
as professoras para que pudessem narrar suas experiéncias com a formagéo
realizada no CMEI, como a pauta de depoimentos e de registros dos encontros.

A terceira fase do estudo de caso é a fase de analise de dados que se deu logo
apds as entrevistas e questionarios realizados com as docentes do CMEI. Essa
andlise se dara sob a perspectiva da analise de discurso. A andlise de discurso foi
escolhida como perspectiva de analise do material coletado, pois esse tipo de anélise
ndao entende a lingua como algo abstrato, mas a lingua como algo social, suas
maneiras de significar e a producdo de sentidos de uma determinada sociedade
(Orlandi, 2015).

4.2 Percurso metodologico da formagao de professores

A metodologia de formacao continuada de professores e professores para o
trabalho com a educacao cientifica na educacao infantil foi planejada por meio do
plano de formacédo que a pedagoga organizou, diante de demandas observadas no
cotidiano do CMEI. Com a chegada dos Faro6is Mdveis, foi possivel observar que os
recursos cientificos e tecnolégicos ndo estavam sendo utilizados e explorados no
CMEI e que tais recursos poderiam ser importantes suportes para as experiéncias das
criangas com a ciéncia e a tecnologia, desde que bem planejados e com significado.
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A organizacdo dos encontros de formagdo continuada no CMEI foi
fundamentada teoricamente pelo método de alfabetizacdo *de Paulo Freire, por esse
método privilegiar o didlogo, a formacao critica, o acolhimento aos saberes prévios, 0
conhecimento cientifico e a curiosidade epistemolédgica num trabalho de autonomia e
libertacdo de uma pedagogia tradicional e transmissiva. Esses elementos da
pedagogia freireana sdo consideradas importantes para compreender os desafios da
narrativa pés-moderna para a educacao e para seus profissionais, pois essa narrativa,
muitas vezes, desvaloriza a ciéncia, os espacos de educacgao e o pensamento coletivo
e cidadao, privilegiando narrativas particularistas e individualistas.

A formacdo de professores para a educagdo cientifica das criancas da
educacao infantil aconteceu de agosto a dezembro de 2023, totalizando 8 encontros.
Dois encontros ocorreram com o0 grupo todo de professoras nas reunides de
Organizacao da Documentacdo Pedagogica que sdo chamadas de ODPs e tem a
carga horaria de 4 horas, pela manha. Os outros seis encontros ocorreram nos
momentos de permanéncia, durante a semana, também pelo periodo da manha e o
mesmo conteudo era desenvolvido com 6 grupos de professores (bercario, maternal
1, maternal Unico, pré 1, pré unico e grupo de permanéncia). Esses encontros foram

distribuidos desta maneira no tempo:

'8 De acordo com Fiori (1987) o processo de alfabetizagdo realizado por Paulo Freire é
considerado método, porque traz o sentido para seus estudantes trabalhadores de aprender
a escrever sobre a vida, num processo de existenciar-se e de historicizar-se. Portanto, a
pedagogia de Paulo Freire, “sendo método de alfabetizagdo, tem como ideia animadora toda
a amplitude humana da educagao como pratica de liberdade” (Fiori, 1987, p. 05).
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Quadro 3 - Distribuicao dos encontros de formacao no tempo

N° de encontros Periodo
1° Encontro Agosto - ODP
2° Encontro Agosto - permanéncias
3° Encontro Setembro (12 semana) — permanéncia
4° Encontro Setembro (3% semana) — permanéncia

5° Encontro Outubro - ODP

6° Encontro Outubro (3% semana) - permanéncias
7° Encontro Novembro (22 semana) - permanéncias
8° Encontro Novembro (4% semana) - permanéncias

Fonte: Autoria propria (2024)

Esses encontros foram registrados por meio da pauta de observacao e de
registros fotograficos, se constituindo num instrumento importante de coleta de dados.

4.3 Instrumentos de coletas de dados

Na pesquisa qualitativa, para que seja realizada a coleta de dados, geralmente
sao utilizadas técnicas de interrogacdo, como o questionario, a entrevista e a
aplicacdo de formularios (Gil,2002). E importante que os instrumentos de coleta de
dados da pesquisa sejam aplicados de maneira rigorosa para evitar erros no momento
da andlise dos dados (Marconi e Lakatos, 2017).

A entrevista é considerada uma técnica por exceléncia para investigagao social,
pois por meio dela é possivel compreender as ideias, os saberes e as crencas dos
sujeitos investigados. E uma técnica de coleta de dados que tem a vantagem de ser
flexivel, sendo possivel observar as diversas dimensionalidades das questdes
investigadas (Gil, 2008). A entrevista pode assumir uma forma mais ou menos
estruturada, ou seja, ha a presenca de um roteiro inicial, mas as perguntas nao sao
fixadas, podem ter modificagcdes. Na técnica da entrevista para coleta de dados, o
entrevistador é a fonte de motivacao do entrevistado, é ele que investigara os dados
da pesquisa por meio da narrativa do entrevistado. Para isso € importante ter claro os
objetivos do que se quer investigar e que as perguntas sejam bem formuladas para
alcancar esse objetivo (Gil 2002).
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O questionario é entendido como um conjunto de questdes a serem
respondidos por escrito pelos pesquisados, sem a presenga do pesquisador (Marconi
e Lakatos, 2017). O questionario precisa ser organizado em consonancia com 0s
objetivos da pesquisa, para que possa ser um instrumento eficiente de coleta de dados
(Gil, 2002).

Outros instrumentos de coletas de dados podem ser constituidos para qualificar
a pesquisa como as medidas de opinido, os depoimentos a observagao. No entanto,
esses instrumentos deverao ser constituidos com o mesmo rigor que as entrevistas,
questionérios e formularios (Gil, 2002).

Essa pesquisa teve como instrumentos de coletas de dados além da entrevista
e o0 questionario, os depoimentos, as pautas de observacao dos encontros e registros

fotograficos, como vemos a sequir:

(a) As entrevistas: foram realizadas entrevistas com as 19 professoras
participantes da pesquisa, assim que a pesquisa foi aprovada pelo
Departamento da Educagao Infantil da SME de Curitiba no dia 15 de dezembro
de 2023. As entrevistas aconteceram entre 16 e 22 de dezembro, no periodo
das permanéncias de cada turma, na sala dos professores. Foram entrevistas
realizadas com os grupos de trabalho, gravadas em audio e transcritas

posteriormente para serem analisadas.

(b) Os questionarios: foram entregues 19 questionarios semiestruturados para
que as professoras pudessem relatar de forma escrita os momentos de
formagao continuada. Esses questionarios foram entregues porque entendeu-
se que as professoras poderiam fazer relatos complementares aos das
entrevistas, ou acrescentar informagdes. Dos 19 questionarios, foram

devolvidos o total de 16.

(c) Os depoimentos: também foi sugerido realizar depoimentos escritos sobre os
momentos de formacdo e opinides sobre as tematicas trabalhadas, pois
entende-se que esses relatos poderiam ser complementares aos da entrevista
e do questionario. Mas, dos 19 formularios entregues para realizar os

depoimentos, foram devolvidos apenas 2.
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(d) As pautas de observagao dos encontros: as pautas de observagao dos
encontros foram sendo registradas pela pesquisadora logo apds os encontros,
constituindo-se uma importante documentacdo para memoria desses
encontros de formagéo.

(e) Outros instrumentos de coleta de dados: outros documentos serviram como
registros dos encontros de formacgéao e podem constituir-se em materiais para
a analise de dados como os planejamentos realizados pelas professoras,
registros de rodas de conversa com as criangas, registros fotograficos,

desenhos das criangas, entre outros.

4.4 Analise dos dados

Apés coletar os dados por meio dos instrumentos de pesquisa, € iniciado o
processo de analise dos dados, que se constitui no momento de codificar as respostas
dos participantes da pesquisa e interpretar os dados. A analise de dados na pesquisa
qualitativa requer a categorizacao dos dados e sua interpretacao (Gil, 2002).

Para interpretar os dados da pesquisa, foi entendido que o método da anélise
de discurso se constitui no método mais propicio para compreender as narrativas das
professoras que estiveram envolvidas com a formacdo continuada. A andlise de
discurso, situada na linha francesa de Michel Pécheux, entende e considera a lingua
fazendo sentido, como um trabalho simbdlico, como algo que constitui homens e
mulheres e sua historia. Assim, na analise de discurso, nao se trabalha com a lingua
fechada nela mesma, como na analise linguistica, por exemplo, pois é considerada
como um objeto socio-histérico, algo atrelado a historia e a sociedade. Por meio da
analise de discurso é possivel observar como a linguagem esta materializada na

ideologia e como a ideologia se materializa por meio da lingua (Orlandi, 2015):

Partindo da ideia de que a materialidade especifica da ideologia é o
discurso e a materialidade especifica do discurso € a lingua, trabalha-
se a relagao lingua-discurso-ideologia. Essa relagao se complementa
com o fato de que, como diz Michel Pécheux (1975), nao ha discurso
sem sujeito e ndo ha sujeito sem ideologia: o individuo € interpelado
em sujeito pela ideologia e é assim que a lingua faz sentido (Orlandi,
2015, p. 15).
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Assim, é possivel afirmar que o discurso € o lugar para observar “essa relagéao
entre lingua e ideologia, compreendendo-se como a lingua produz sentidos por/para
os sujeitos” (Orlandi, 2015, p. 15). Por esse motivo, 0 método da anélise de discurso
foi escolhido para analisar o material que sera coletado junto as professoras do CMEI,
pois nao se quer quantificar algum resultado, 0 que se quer € compreender 0s
sentidos, os anseios e a construgdo de conhecimentos elaborados pelo grupo de
professoras envolvidos na proposta de formacao e assim colaborar com a formacgéo
integral dos pequenos e com as propostas de formacao continuada para a educacao

cientifica e tecnoldgica na educacao infantil.

A primeira etapa da andlise de discurso é o contato com o material empirico
organizado junto aos sujeitos da pesquisa, ou seja, as entrevistas, questionarios e
depoimentos. A todo esse material, € dado o nome de corpus. Ha assim uma analise
inicial das configuracdes das formacdes discursivas que estdo dominando a pratica
discursiva daquele corpus, observando por exemplo, a relacdo do dizer e nao dizer,
ou seja, 0 que esta pressuposto e 0 que estd subentendido. O que essa primeira
analise faz é “tornar visivel, o fato de que ao longo do dizer se formam familias
parafrasticas relacionando o que foi dito, com o que nao foi dito, com o que poderia
ser dito” (Orlandi, 2015, p. 76).

Realizada essa primeira etapa, se dara inicio a segunda etapa, que se
relaciona a analisar as formagdes discursivas do material coletado. Nessa fase é
possivel observar “os processos discursivos responsaveis pelos efeitos de sentidos
produzidos naquele material simbdlico, de cuja formulagao o analista partiu” (Orlandi,
2015, p. 76). Assim, a analise inicial, que ainda se relacionava a uma superficie
linguistica, se constitui no objeto discursivo, observando mais profundamente a

formacao discursiva do material.

Ao aprofundar a andlise do material, passa-se para a terceira etapa, que se
faz uma analise entre os processos discursivos com a formacéo ideoldgica. Para
Orlandi (2015), nessa tarefa de analisar o discurso é importante ter em vista as
seguintes articulagdes:

As diferentes concepcdes de lingua (sistema abstrato, material ou
empirico, sujeito a falhas, um todo perfeito, um sistema fechado em

sim mesmo); (b) diferentes naturezas de exterioridade (contexto,
situagcdo empirica, interdiscurso, condicdes de produgao,
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circunstancias de enunciacdo); (c) diferentes concepgdes do nao-dito
(implicito, siléncio, implicatura etc.) (Orlandi, 2015, p. 83).

Assim, para esse trabalho de pesquisa a analise de discurso se torna
importante, pois entende-se que na andlise de discurso € possivel observar a relacao
entre o pensamento, a linguagem e o mundo e assim tornar visivel a ideologia dos
fatos. Nessa analise reune-se o sujeito e o sentido, “desse modo o sujeito se constitui

e o mundo se significa” (Orlandi, 2015, p. 94).

As entrevistas com as professoras foram gravadas em audio e foram
posteriormente transcritas. Para essa analise, também foram selecionadas as
narrativas escritas dos 16 questionarios recebidos e dos dois depoimentos. Para
organizar as ideias da analise discursiva foram elaboradas categorias de andlise que

direcionaram as discussoes.

4.4.1. Categorias da analise de discurso

A categorizagao consiste em organizar os dados obtidos de uma forma que o
pesquisador consiga compreender os sentidos e significados que ali se encontram.
Isso requer a formulacao de categorias descritivas que poderao ter como base os
objetivos da pesquisa e o referencial teérico. Para a categorizagdo dos dados, é
importante nao perder de vista 0 que esta explicito no material de analise e o0 que
também esta implicito: “é preciso, portanto, que a analise nao se restrinja ao que esta
explicito no material, mas procure desvelar conteudos implicitos, dimensdes

contraditérias e mesmo aspectos silenciados” (Gil, 2002, p. 134).

ApoOs passar pelas trés fases de exploragéo do material que a técnica de analise
de discurso requer, as categorias de analise foram organizadas a partir do referencial
tedrico e da exploracao do material discursivos, sendo elas:

(a) A crianca, a infancia e as questoes da pés-modernidade: essa categoria
teve o objetivo de discutir como as professoras compreendem a concepg¢ao de crianga
e de infancia no convivio de uma instituicdo educativa atravessada pelas questdes da

narrativa pés-moderna.
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(b) As experiéncias das criancas com a ciéncia, a tecnologia e a educacao
cientifica no CMEI sob o olhar das professoras: essa categoria pretendeu reunir e
discutir as ideias que as professoras tém sobre o trabalho com a educacéo cientifica
no CMEI, qual a importancia desse trabalho na formacédo das criancas e como

planejam essas experiéncias.

(c) A formacao docente e a pedagogia freireana sob o olhar das
professoras: essa categoria teve o objetivo de compreender como foi a experiéncia
das professoras ao participar da formagao continuada sobre a educagao cientifica na
perspectiva freireana, entendendo suas percepcgdes, elaboragcdo e o que fica de

positivo nessa constru¢cdo de conhecimento.

Para essa discussao, serao trazidas as narrativas das professoras para o texto

cientifico, sendo analisadas a luz do referencial teérico da tese.

4.5 O ambiente do /6cus de pesquisa

O CMEI escolhido para ser o locus da pesquisa fica situado em Curitiba, no
bairro Santa Candida e pertence ao Nucleo Regional de Educacéao Boa Vista. O CMEI
foi inaugurado em 1996 pelo entao prefeito, Rafael Greca de Macedo e era mantido
pela prefeitura e por uma associagcéo de protecdo a infancia, sendo uma creche de

carater comunitaria.

E interessante observar que, inaugurado em meados dos anos 1990, a filosofia
envolvida em sua inauguracao, traz fortemente a marca de uma das narrativas da pés-
modernidade: a educacao infantil é criada para liberar os pais para o mercado de
trabalho, um espaco de substituicdo do lar da criangca enquanto os pais estao
envolvidos com seus empregos. Talvez, os processos de desvalorizacao da educagao
infantil, j& venham dessa narrativa, desde sua constituicdo, pois nesse momento
histérico a educacdo infantil € vista como uma compensagcdo, ou como uma
necessidade para os familiares, ndo como um direito da crianga a educacao.

Em 2001, a instituigdo passou por dificuldades em sua administracéo e
entregou o equipamento a extinta Secretaria Municipal da Crianga, que passou a
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administrar o CMEI de forma integral. Em 2003, a Secretaria Municipal da Educacao

passa a gerir os CMEls, como orientava a lei LDB/96.

O CMEI atende as seguintes modalidades: creche (de 0 a 3 anos nos bergarios
e maternais) e pré-escola (criancas de 4 e 5 anos), distribuidas em cinco turmas. No
ano de 2023 atendeu as turmas de: bercario, maternal 1, maternal Unico, pré 1 e pré
unico (as turmas unicas atendem criangas com a idade de maternal 1 e 2, pré 1 e pré
2. Essas turmas existem porque muitas vezes, ndo se conseguem fechar as turmas

com essas faixas etarias, entdo inclui-se as duas idades numa mesma turma).

O CMEI atende em sua maioria, criangas advindas de muitos condominios que
foram sendo construidos aos arredores do CMEI, criancas venezuelanas de familias
que migraram para Curitiba em busca de emprego e de tratamento de saude e

criangas indigenas, pois ha uma pequena reserva indigena préxima ao CMELI.

4.6 Os sujeitos da pesquisa

As professoras de todas as turmas aceitaram participar da formacao assim que
souberam dos objetivos e propdsitos da pesquisa, no total de 19 professoras. As
professoras passaram por concurso publico (concurso para cargo estatutario em sua
grande maioria, ou concurso para PSS — Processo Seletivo Simplificado) para estarem
atuando com os bebés e criangas pequenas. Atuam oito horas diarias com as criancas
e em um dia da semana tem o direito ao planejamento, que é chamado de

permanéncia.

Quadro 4 - Perfil dos sujeitos participantes da pesquisa

Professoras | Formacao Tempo de Turma que Atuacao
servico atuou em 2023
Professora 1 | Pedagogia 28 anos Equipe de Professora de
permanéncia El
Professora2 | Pedagogia 10 anos Pré Unico Professora de

El



Professora 3 | Pedagogia 11 anos Pré Unico Professora de

El
Professora 4 | Pedagogia 23 anos Pré Unico Docéncia 1

Professora5 | Pedagogia 13 anos Pré 1 Professora de
El

Professora 6 | Pedagogia 23 anos Pré 1 Professora de
El

Professora 7 | Pedagogia 4 anos Pré 1 Docéncia 1 -

PSS

Professora 8 | Pedagogia 5 anos Equipe de Professora de
permanéncia El

Professora9 | Pedagogia 9 anos Equipe de Professora de
permanéncia El

Professora Pedagogia 10 anos Equipe de Professora de
10 permanéncia El

Professora Pedagogia 20 anos Maternal Unico Professora de
11 El

Professora Pedagogia 6 anos Maternal Unico Professora de
12 El

Professora Pedagogia 13 anos Maternal Unico Professora de
13 El

Professora Magistério 10 anos Maternal 1 Professora de
14 El

Professora | Magistério — 10 anos Maternal 1 Professora de
15 cursando El

Pedagogia
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Professora Pedagogia 13 anos Maternal 1 Professora de
16 El

Professora Pedagogia 13 anos Bercario Professora de
17 El

Professora Pedagogia 14 anos Bercario Professora de
18 El

Professora Pedagogia 11 anos Bercario Professora de
19 El

Fonte: A autora (2024)

Observa-se dessa forma que 17 profissionais possuem curso superior de
Pedagogia para atuar com as criangas da educacao infantil, duas profissionais
possuem o0 magistério como formagéo, sendo que uma delas esta em processo de
concluir o curso de pedagogia. Essas duas profissionais integram o grupo especial de
professores da educacéo infantil que ainda ndo possuem formagao superior.

Dentre as 19 profissionais, somente duas s&o docéncia 1 (que trabalham
durante quatro horas pela manha): uma professora é contratada pelo RIT (Regime
Integral de Trabalho) e outra por PSS. As demais sao professoras da educagao infantil

(que trabalham 8 horas diarias, manha e tarde) contratadas por concurso publico.

O tempo de trabalho varia entre 28 anos de trabalho e 4 anos de trabalho. A
maioria das professoras atuam no CMEI onde foi realizada a pesquisa por no minimo
3 anos.
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5 A FORMAGCAO DOCENTE SOB A PERSPECTIVA FREIREANA: RESULTADOS
DA PESQUISA

Nessa secdo, sera apresentada a organizagao dos oito encontros de formacéao
sob a tematica “Educacao cientifica para as experiéncias com a ciéncia e a tecnologia
na Educacgao Infantil sob a perspectiva freireana”, realizados de agosto a dezembro

do ano de 2023, envolvendo as profissionais do CMEL.

Em seguida, serdo mostrados exemplos de projetos de trabalho que
envolveram a ciéncia e a tecnologia no CMEI desenvolvidos durante a formacéo
continuada docente. Serdo mostrados os planejamentos, fotos e relatos de falas das
criancas e professoras, refletindo sobre as intencionalidades docentes e as
aprendizagens de criangas e professoras.

Depois, as impressdes das professoras com relagéo a essa formagao docente
serao discutidas por meio da analise discursiva, que trara o discurso das professoras
sobre o processo de formacdo continuada que foi desenvolvida no CMEI. Serao
trazidas reflexdes sobre como essa formagdo pode colaborar com a formacéao
cientifica das criangas e com a reflexdo sobre os desafios e possibilidades da poés-
modernidade que se mostram a educacao infantil.

5.1 Formacao continuada de professores/professoras da Educacao Infantil

numa perspectiva freireana: percurso metodolégico

Ao refletir sobre a formacéo continuada de professores e professoras para o
trabalho com a educacéo cientifica de criancas da educacao infantil, pretende-se
realizar uma revisao teorica da metodologia freireana para a alfabetizacao de jovens
e adultos e relaciona-la com a formagdo docente. A pedagogia freireana é uma
inspiracéo para a formacao docente, pois essa pedagogia tem a transformacéo e o
dialogo como principios, além da criticidade e democracia nas praticas pedagdgicas.
Envolver a promocao da ingenuidade em criticidade enquanto se alfabetiza, € um

grande mérito da pedagogia de Paulo Freire. Por isso, a inspiracao.
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Para Freire (2022), na organizacao do trabalho com a alfabetiza¢ao de adultos,
o primeiro intuito era afastar qualquer hip6tese de uma alfabetizacdo puramente
mecanica, o objetivo era promover uma educacao que desenvolvesse a tomada de
consciéncia, a “promogao da ingenuidade em criticidade” (Freire, 2022, p. 136), e a
democratizacdo da cultura: “um método ativo dialogal, critico e criticizador” (Freire,
2002a. p. 141). A tomada de consciéncia estara intimamente ligada a todo o processo
de aprendizagem e das situacoes reais vividas pelos sujeitos. O propdsito de pensar
sobre a educacao, entendé-la em seu contexto historico, ja € um movimento de

tomada de consciéncia do educador nas situagdes vividas (Freire, 2022).

A tomada de consciéncia € importante na formacdo de professores e
professoras para compreender como o trabalho docente na educacdo cientifica
colabora para a superagao das narrativas da pés-modernidade, de uma perspectiva
que desqualifica a ciéncia, desqualifica a importancia das escolas e CMEIls para a
formacgao cidada das criancas. Talvez, fagamos esse trabalho diariamente, mas a
consciéncia do trabalho, nos fortalece em nosso propdésito educativo. Freire (1979)
discute que a tomada de consciéncia ndo é ainda conscientizacdo, que envolve a
criticidade. A conscientizagdo se da no processo:

Esta tomada de consciéncia ndo € ainda a conscientizagao, porque
esta consiste no desenvolvimento critico da tomada de consciéncia. A
conscientizagao implica, pois, que ultrapassemos a esfera espontanea
de apreensao da realidade, para chegarmos a uma esfera critica na

qual a realidade se da como objeto cognoscivel e na qual 0 homem
assume uma posicao epistemolégica (Freire, 1979, p.15).

O préximo passo no método de alfabetizacdo de Paulo Freire era despertar a
consciéncia de que o estudante trabalhador ndo estava apenas no mundo, mas com
ele, ou seja, relacionando-se com a realidade que o cerca, identificando os dados da
realidade: “essa relacao (...) é feita pelo homem, independente de que se € ou nao
alfabetizado” (Freire, 2022, p. 137). E, quando é levado a compreender esses dados
da realidade, também é levado ao porqué das coisas, apreende a causalidade. O
dialogo sobre a consciéncia dessa realidade é outro fator importante, pois por meio
do dialogo os trabalhadores assumiriam “o seu papel de sujeito e nado de mero e
permanente objeto” (Freire, 2022. p. 143). Por meio do didlogo, eram organizadas as
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situacoes codificadas, ou seja, situagdes-problemas levantadas pela comunidade

escolar, as situacdes existenciais.

Com as discussdes e estudos, “a conclusao dos debates girava em torno da
dimensdo da cultura como aquisigdo sistematica da experiéncia humana” (Freire,
2002 a, p. 145), ou seja, a acdo aqui, era descodificar, aprofundar as questdes
levantadas na etapa anterior. Assim, para Freire (1987), a alfabetizacao nao se dava
de cima para baixo, mas pelo proprio estudante com colaboragéo do educador. Nessa
etapa era importante a andlise critica das situag6es codificadas:

Ao oferecerem possibilidades plurais de analises, no processo de sua
descodificagédo, as codifica¢cdes, na organizacado de seus elementos
constituintes, devem ser uma espécie de “leque tematico”. Desta
forma, na medida em que sobre elas os sujeitos descodificadores
incidam sua reflexado critica, irdo “abrindo-se” na direcido de outros
temas (Freire, 1987, p. 151).

ApGs os didlogos em torno das situagdes codificadoras e descodificadoras em
seu método de alfabetizacdo, Freire (1987), relata que é apresentado ao alfabetizando
a “ficha de descoberta”, que é uma ficha para fazer uma sintese do que foi aprendido
sobre a formacao vocabular. Freire (1987) acredita que, apropriando-se criticamente
da lingua escrita e ndo memorizadamente, o estudante desenvolve maior
familiaridade com a lingua, cria suas palavras e alfabetiza-se com facilidade. Essa
sintese € de extrema importancia para a reflexdo do trabalho e para planejar e
replanejar as acoes, ver o que deu certo e 0 que precisa ser aprimorado.

Assim, pelas suas fortes bases tedricas, o método de alfabetizacdo de Freire
inspira a organizagdo de um percurso metodoldgico para ser desenvolvido com as
professoras do CMEI no desenvolvimento de uma educacgdo cientifica com as
criancas. Essa formagéo continuada tem o objetivo de envolver professores numa
mediacdo com a ciéncia e com a tecnologia na educacao infantil em que se possa
entender os processos, dialogar, formular hipéteses, compreender o valor da ciéncia,
utilizar a tecnologia entendendo o porqué de seu uso, entendendo as escolhas e

pensando coletivamente.
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O quadro 5 expde de forma articulada, as etapas da pedagogia freireana em

seu meétodo de alfabetizacdo e o um percurso metodolégico construido com as

professoras do CMEI inspirado pelo método freireano.

Esse percurso metodolégico foi constituido inicialmente no plano de formacao

da pedagoga e foi organizado para aprofundar as questées da educacao cientifica

com as criangas do CMEI, discutindo coletivamente como proporcionar experiéncias

com a ciéncia e a tecnologia de forma significativa. No entanto, esse percurso foi

sendo modificado, aperfeigoado e construido coletivamente, ao longo dos seis meses

de trabalho, por todos os profissionais que estavam envolvidos com essa formacéao e

nao foi algo fechado, verticalizado, imposto, mas se constituiu num conhecimento que

foi construido com muito dialogo,

discussoes,

aprofundamentos e estudos.

reflexdbes sobre a pratica,

Quadro 5 — O método freireano e o percurso metodologico de formacao docente

Método de
alfabetizacao

Percurso metodolégico de
formacao docente para as

Referencial teédrico utilizado
no percurso metodolégico

pdés-modernas que desafiam a
educacao, a valorizacao da ciéncia, o
pensamento cidaddo e do papel da
infantil? Qual

educacao o papel

docente no fortalecimento da

educacao das criangas?

freireano experiéncias com a ciénciae a de formacgao
tecnologia na educacao infantil —
questoes norteadoras
Tomada de - Discussdes sobre as narrativas da | GUIMARAES, Daniela.
consciéncia pds-modernidade: quais as narrativas | Infancia e Educacao infantil:

desafios modernos e pobs-
ANPED -
Associacao Nacional de Pés-

modernos: In:

Graduacdao e Pesquisa em
Educacao, 2005, Caxambu.
28a reunidao Anual da ANPED,
2005.

MANZINI,
Escolarizagao, infancia e pos-

Leonardo Cappi.

modernidade: pequenos
recortes, grandes
contribuicbes. Revista da
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Faculdade de Educacao. Ano
V n® 7/8 (Jan./Dez. 2007).

Relagéo com a

realidade que o

cerca, situacdes
codificadoras

- Diagnostico das temdticas, das
situacdes-problemas levantadas pelas
criangcas e comunidade escolar: Qual o
interesse das criancas? Quais suas
perguntas? O que elas ja sabem sobre

0 assunto?

- Planejamento das agbes e dos
recursos cientificos e tecnolégicos
para aprofundar as experiéncias das
criangas: como vamos aprofundar o
assunto? Que tecnologias podem

colaborar com nossas investiga¢des?

COIMBRA, Camila Lima.
Categorias  freireanas na
praxis. Revista

Multidisciplinar de ensino,
pesquisa, extensao e cultura
do Instituto de aplicacao
Fernando Rodrigues da
Silveira (CAP-UERJ).

Dezembro de 2017.

FREIRE, Paulo.
como pratica da liberdade.

Educacao

Rio de Janeiro: Paz e Terra,
2022.

Dialogos
descodificadores

- Aprofundamento das tematicas
levantadas: O que aprendemos com
essas pesquisas? O que podemos

desenvolver a partir dessa pesquisa?

- Registro do desenvolvimento do
trabalho: como podemos registrar o

trabalho  desenvolvido com as

criancas? Como esses registros

podem compor a documentagao

pedagdgica?

FREIRE, Paulo e PAPERT,
Seymour. O futuro da escola.
(Didlogo gravado entre Paulo
Freire e Seymour Papert). Sao
Paulo: TV PUC-SP, 1995.

FREIRE, Paulo. Pedagogia
da Indignacdo - cartas
pedagodgicas e outros
escritos. Sdo Paulo: Editora

Unesp, 2000.

Sintese

- Conversa com o grupo para

avaliacdo e replanejamento das
acoes: qual o papel do dialogo nesse
processo? Qual melhor maneira de
instigar o pensamento critico com as
criangas

pequenas? O que foi

FREIRE, Paulo. Pedagogia
do oprimido. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1987.
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construido  coletivamente,  quais | FREIRE, Paulo. Pedagogia
conceitos, quais atitudes, quais | da autonomia. Rio de Janeiro:
conhecimentos? Esse trabalho abriu | Paz e Terra, 1996.

possibilidade de novas investigagées?
As familias e a comunidade em geral
observaram esse trabalho? Houve
alguma observagcdo, comentario,
pergunta? E possivel construir uma
educacao cientifica critica com as
criangas da educagdo infantil
superando os  desafios pos-

modernos?

Fonte: Autoria prépria (2024)

5.2 Encontros de formacao — detalhamento das a¢cdes

Para Freire (2022), todo aprendizado deve estar intimamente ligado a tomada
de consciéncia da situacao real e vivida pelo aprendiz. E essa tomada de consciéncia
€ importante, pois pode ser o primeiro passo para a mudanca: “esta conscientizacao,
muitas vezes, significa o comego da busca de uma posicao de luta” (Freire, 2022, p.
08). No método desenvolvido por Freire, esse momento de tomada de consciéncia, se
da por meio do dialogo entre os pares, sem relacées autoritarias ou de julgamento.
Esses momentos de pensar e refletir sobre a realidade, vao se aprofundando e as
relacdes com a histéria e com a sociedade passam a fazer parte das reflexdes, assim
0s sujeitos conscientes de sua realidade, passam de meros espectadores da historia,
para autores de sua realidade.

Com esse objetivo, de tomada de consciéncia que se iniciou o trabalho de
formacao no CMEI, em agosto de 2023. Nesse primeiro dia de formacao foram
apresentados os objetivos, justificativa, referencial teérico e metodologia da pesquisa
e dos encontros de formacéo pela pesquisadora. Ap6s a apresentacdo da pesquisa
foi trabalhado com as professoras, trechos da BNCC e do Curriculo de Curitiba, que
apresentam as discussbes sobre ciéncia e tecnologia na educacdo infantil,
observando o quanto essas tematicas podem enriquecer a infancia. As professoras
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puderam relatar os trabalhos que ja fizeram com as criancas envolvendo essas
tematicas.

Fotografia 1: Primeiro dia de formagao com as professoras do CMEI

Fonte: A autora (2024)

De acordo com Freire (2022), quando os sujeitos da educacéo estdo imersos
no processo de tomada de consciéncia, ha um movimento de descruzar os bragos e
recusar a mera expectacdo. Para os sujeitos, ja ndo basta assistir, € necessario
participar. As reflexdes, debates e participacdo fazem parte do processo de tomada
de consciéncia e posterior conscientizagdo critica. E um caminho, um processo.
Assim, ainda envolvidas com a tomada de consciéncia e ja partindo para as
discussdes das situagdes codificadoras, foi trabalhado com as professoras, o texto
“Infancia e educacéao infantil: desafios modernos e pds-modernos entre crianca —
individuo e crianga-acontecimento” de Daniela Guimaraes (2005). Esse texto faz o
delineamento entre a modernidade e a p6s-modernidade e os desafios que algumas

narrativas pés-modernas trazem para a educacao infantil, como por exemplo:

1) desmistificar que a instituicdo de educacao infantil é apenas um espaco
voltado para o cuidado das criangas, pois é também espaco de formacao humana;
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2) desmistificar a valorizagcdo das individualidades e educar para um
pensamento coletivo e cidadao;

3) enfrentar a descrenca na ciéncia e nos processos de investigagao cientifica;

4) enfrentar a ideia de que as criangas ja utilizam as tecnologias de forma
autbnoma desde muito cedo, e estdo envolvidas num processo de consumo dessas
tecnologias. Educar para valorizar as culturas infantis, seu protagonismo e

pensamento critico frente a esses processos.

Foram apresentados trechos desse texto e ao final de cada trecho havia um
questionamento para fomentar uma discussao. As professoras se envolveram nessas

discussdes e identificaram muitos desses desafios elencados pela autora.

Dois desafios que a narrativa p6s-moderna traz para a educacéo infantil foram
mais discutidos entre as professoras: a questdo da desvalorizagdo da educacéo e das
instituices infantis e o desafio de educar uma crianga numa sociedade voltada para
0 consumo e pelo uso das midias. Outro texto que deu suporte as discussoes foi o
texto de Leonardo Cappi Manzini (2007), “Escolarizagéo, infancia e p6s-modernidade:

pequenos recortes, grandes contribuicbes”

No segundo momento do método de alfabetizacdo, Paulo Freire (2022)
procurava sistematizar junto aos estudantes trabalhadores, as situa¢des codificadoras
para serem debatidas, que sdao as situacdes-problemas mapeadas para melhor
compreender a realidade que os cerca. Esse mapeamento das situacdes
codificadoras é importante para que se trace um planejamento para supera-las ou

descodifica-las, como veremos posteriormente.

Esse entdo foi o propdsito do segundo encontro de formacao com as
professoras: num primeiro momento foram discutidos os conceitos freireanos que
embasariam as praticas com a educagao cientifica e tecnolégica e num segundo
momento foi lancado o desafio para as professoras identificarem as situacoes
codificadoras da realidade do CMEI.

Iniciamos o encontro, organizando as professoras em grupos e distribuindo
uma folha onde estavam escritos os conceitos freireanos para que elas pudessem
discutir em pequenos grupos o que sabiam sobre esses conceitos. Os conceitos eram:
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saberes dos educandos, dialogicidade, conhecimento critico e curiosidade
epistemoldgica. As professoras escreveram o0 que sabiam sobre os conceitos e no
momento de discussdao com o grande grupo, a pesquisadora foi promovendo uma
conversa reflexiva e aprofundada de cada conceito com base nos textos: “Categorias
Freireanas na Praxis” de Camila Lima Coimbra (2017) e nos textos do livro “Educagao

como pratica da liberdade” de Paulo Freire (2022).

Apbs esse momento de reflexao, as professoras foram desafiadas a fazerem
um diagnéstico de sua sala de referéncia, observando como sao as criangas, quais
suas curiosidades e anseios, o que traziam nas rodas de conversa, entre outras ideias.

As professoras comecaram a fazer os registros dessas situacdes codificadas.

No terceiro encontro, retomamos as situagdes codificadas por meio dos
diagnoésticos que estavam sendo elaborados. Realizamos as discussdes pensando
sobre qual é nosso papel docente frente a esses desafios, como a educacao cientifica
pode colaborar para o desenvolvimento do pensamento critico infantii e como
podemos explorar os artefatos cientificos e tecnoldgicos disponiveis no Farolzinho do
Saber. Apos as discussodes, para ajudar no planejamento e diagndstico, exploramos
os artefatos do Farol como, microscépios, 6culos de realidade ampliada, lunetas,
lupas, mesa de luz, entre outros e as professoras ja foram fazendo registros de

planejamento.
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Fotografia 2: 3° Encontro de formagao — Exploragao do “Farolzinho” do Saber
1t = .. _ " Y "F . :

/

Fonte: A autora (2024)

Apés codificadas as situagdes-problemas, Freire (2022) partia para a terceira
fase do método que era a descodificagdo da situagdo. O processo de descodificagao
das situagdes codificadas, ou das situagdes-problemas, € um grande desafio, pois
cada situacao codificada, guarda muitos elementos para serem descodificados. O
processo de descodificacao abre perspectivas para analises e solucdes de problemas.
Para isso, os debates coletivos sdo importantes.

No quarto encontro de formacao, iniciamos a apreciagcdo de um video em
que Paulo Freire discute com Seymourt Papert o papel da escola frente as novas
tecnologias. Nesse video, Freire (1995) faz uma bela defesa da escola publica e
confronta Papert ao dizer que sem a mediacao tecnoldgica docente, a tecnologia néo
faria sentido na escola. ApGs assistir esse trecho, iniciamos uma discussao sobre a
importancia do papel do professor e da professora no trabalho com a ciéncia e a
tecnologia na escola, que as criancas precisam da mediacdo docente para
desenvolver uma consciéncia critica frente aos artefatos tecnoldgicos e que essas

discussdes precisam estar presentes na escola. Textos do livro “Pedagogia da
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Indignagao — cartas pedagogicas e outros escritos” de Paulo Freire (2000) também

embasaram essas reflexdes.

Apés essas discussodes, as professoras conversaram sobre o diagnéstico das
turmas, realizado no encontro anterior. As professoras realizaram um diagnéstico de
possiveis tematicas de trabalhos envolvendo a ciéncia e a tecnologia que revelassem
0S anseios, as curiosidades das criangas ou possiveis tematicas surgidas entre as
familias e criancas. Depois dessas discussdes nos grupos, as professoras mostraram
a necessidade de organizar um planejamento cientifico para que pudessem
descodificar as situagbes colocadas no diagndstico, colocar as “ideias no papel” de
forma organizada. O planejamento foi elaborado junto com o grupo de professoras e
foi sendo aprimorado coletivamente. A versao final, que passou a ser utilizada pelo

grupo, foi a seguinte:

Quadro 6: Planejamento cientifico

Planejamento Cientifico

Tematica:

Objetivos:

Dialogicidade:
Qual o interesse
das criangas?
Quais suas
perguntas?

Conhecimentos
prévios: O que
as criangas ja
sabem sobre o

assunto?

Curiosidade
epistemolégica: como
vamos aprofundar o
assunto da pesquisa?
Quais tecnologias
podem colaborar para
nossas investigagdes?

Conhecimento  critico:
O que aprendemos com
essas pesquisas? O
que podemos
desenvolver a partir do
que conhecemos?

O processo de descodificacdo é a “analise e consequente reconstituicao da
situagao vivida: reflexo, reflexdo e abertura de possibilidades concretas” (FREIRE,

Fonte: A autora (2024)
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1987, p. 07). Ao descodificar as situagdes-problemas que foram codificadas na etapa
anterior, abre-se caminhos para os projetos e as agbes sempre mediados pela

reflexdo e pela consciéncia critica.

No quinto encontro de formacao, foram discutimos os planejamentos
organizado pelas professoras com base nas curiosidades, ideias, ou demandas
trazidas pelas criangas. Nesses encontros pudemos retomar o diagndstico, discutir o
planejamento, sugerir estratégias e metodologias e utilizagdo de materiais, em grupo.
Ao final desse encontro, as equipes de trabalho definiram os temas a serem
trabalhados com as criangas envolvendo ciéncia e tecnologia:

(a) Bergario — Processos de investigagdo com os elementos da natureza

(b) Maternal — A metamorfose das borboletas

(c) Pré 1 - Os seres do fundo do mar

(d) Pré Unico — A minhoca e os processos de compostagem / Observacéo dos
passaros.

(e) Equipe de Permanéncia — Horta

Fotografia 3 — Planejamento das a¢cdes - situacoes descodificadoras

Fonte: A autora (2024)
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O sexto e o sétimo encontro de formacao se deram nas permanéncias € no
dia a dia do CMEI, pois tratava-se do acompanhamento das propostas de trabalho.
Cada turma desenvolveu um projeto de trabalho com as criancas envolvendo a ciéncia
e a tecnologia, escutando as criangas, aprofundando suas curiosidades, envolvendo

as familias nas tematicas e construindo conhecimento.

Como pedagoga/formadora/pesquisadora, fui acompanhando as propostas
cotidianamente, realizando um trabalho de mentoria, que se fez muito importante na
pratica, um trabalho dialético de reflexdo/acao/reflexdo, proposto por Freire,
importante para mim, como pedagoga e pesquisadora e para as professoras, que iam
aprimorando suas propostas com as criangas e tinham uma parceria nas discussoes

e no trabalho.

Um momento importante do método de alfabetizacdo de Paulo Freire (2022)
era 0 que ele destinava a sintese das discussdes anteriores. Esse momento de
sintese, para Freire (2022) € uma possibilidade de refletir sobre a prépria capacidade
de refletir, sobre o0 mundo, sobre o trabalho e a possibilidade de transformar o mundo

e o trabalho.

O objetivo do oitavo encontro de formacao foi o de sintese e aconteceu nas
permanéncias com as professoras de cada turma para avaliar as propostas de
trabalho. Os textos dos livros “Pedagogia do oprimido” e Pedagogia da autonomia”
embasaram as discussdes, principalmente no que se reflete sobre a importancia do

papel docente na formagao humana.

As perguntas que nortearam essas discussdes, elaboradas pela pedagoga,
com base nas discussoes anteriores e no referencial tedrico discutido, foram as

seguintes:

1) Como surgiu a proposta de trabalho? O que motivou, quais as falas das
criancas, interesses?

2) Quais saberes iniciais as criangas trouxeram nas discussées? Como agiram
inicialmente frente a proposta?

3) Como esses saberes dos educandos foram acolhidos pelas professoras?
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4) O que foi planejado para aprofundar a curiosidade das criangas? Quais
recursos, artefatos tecnolégicos, imagens, objetos, brinquedos foram utilizados
para aprofundar esse conhecimento?

5) Qual o papel do dialogo nesse processo?

6) E como a criticidade fez parte do processo? Qual melhor maneira de instigar o
pensamento critico com as criangas pequenas?

7) O que foi construido coletivamente, quais conceitos, quais atitudes, quais
conhecimentos?

8) Esse trabalho abriu possibilidade de novas investigacoes?

9) As familias e a comunidade em geral observaram esse trabalho? Houve
alguma observacgéo, comentario, pergunta?

10) E possivel construir uma educacdo cientifica critica com as criangas da

educacéo infantil superando os desafios da narrativa pés-moderna?

As discussdes foram muito interessantes e ricas para a pesquisa. O grupo de
professoras estava muito envolvido com o processo de formacéo e com 0s projetos
de trabalhos com as criangas. Esse percurso metodologico de formacgao foi pensado
de uma forma no inicio do trabalho e foi se modificando ao longo do tempo, pela acao
das professoras e pelas necessidades que foram surgindo. O dialogo, a reflexao sobre

a pratica e as retomadas foram essenciais para o sucesso dessa formacgao.

As professoras foram incentivadas a registrar 0os processos por meio do
planejamento, de registros fotograficos, da organizacdo de portfélio, o0 que resultou

numa documentacéo pedagdgica bastante rica e consistente.

5.3 Projetos de trabalho com as criancas

Nessa secao serdao apresentados quatro projetos dos seis desenvolvidos pelas
criangas e com as criangas, numa parceria de trabalho entre criangas e docentes.
Esses quatro trabalhos foram escolhidos para serem aqui relatados por mostrarem
uma gama de materiais de registros como fotos, relatos e depoimentos.
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Também se entendeu que esses quatro relatos conseguem exemplificar a

riqueza de projetos desenvolvidos a partir da formagédo de professores para as

experiéncias com a ciéncia e a tecnologia no CMEL.

5.3.1 As batatas do mar'*

No inicio do segundo semestre de 2023, as professoras perguntaram as

criangas numa roda de conversa sobre o que elas queriam aprender. Muitas

trouxeram a vivéncia das férias, da praia e a sugestdo de estudar os animais

“‘estranhos” do fundo do mar, foi uma das ideias mais votadas.

Quadro 7 — Planejamento do Pré 1

Planejamento Cientifico

Tematica: As batatas do mar

Objetivos: Conhecer os animais estranhos que vivem no fundo do mar

intensdes sobre o

sempre voltados

feitas sobre o

Dialogicidade: Conhecimentos | Curiosidade | Conhecimento critico:
Qual o interesse prévios: O que | epistemoldgica: | O que aprendemos
das criancas? as criancas ja como vamos | com essas
Quais suas sabem sobre o aprofundar o | pesquisas? O que
perguntas? assunto? assunto da podemos desenvolver
pesquisa? a partir do que
Quais conhecemos?
tecnologias
podem
colaborar para
nossas
investigacoes?
Em momento de | Naturma do Pré | Para aprofundar | -Aprendemos que
conversa com as | | (criangasde4a| o assunto | precisamos fazer
criancas sobre suas | 5 anos) os | algumas muitas pesquisas,
curiosidades e | interesses sao | pesquisas foram | pesquisas essas de

4 Esse relato de experiéncia das professoras do Pré 1 foi registrado num artigo cientifico
publicado na revista “Experiéncias em ensino de Ciéncias” da Universidade Federal de Mato

Grosso, em

agosto

de

https://if.ufmt.br/eenciojs/index.php/eenci/article/view/1420.

2024.

Acesso

em:


https://if.ufmt.br/eenciojs/index.php/eenci/article/view/1420

que aprender,
muitas  sugestbes
foram dadas pelos
pequenos

relacionadas a
grande maioria
sobre animais,
batata do  mar,
borboletas, peixe

dragdo negro, entre
outros.

para animais, é
algo que fascina,
gostando

sempre se ver

animais ditos
“bizarros”
gostando
sempre de
coisas novas.

Quando
apresentamos
algum tipo de
animal a
primeira
pergunta é:

-existe esse
animal aqui no
Brasil?

-podemos  ver
fotos ou videos?

-ele morde?

animal e muitos
videos e
imagens foram
apresentadas.

Utilizamos a
mesa de luz e a
luz negra para
compreender a
luminescéncia

dos animais do
fundo do mar.

cunho verifico, com

fontes seguras,

-Que precisamos
propor as criangas
experiéncias com
diversos materiais e
tecnologias, deixando
que eles manipulem,
experienciem e
vivenciem esses
momentos dnicos
proporcionados na

Educacao Infantil.

- Temos que incentivar
e agugar o senso critico
das criancas, fazendo
com que elas se
exponham em suas
falas, em seus desejos
e suas curiosidades.

-Ao proporcionar as
criangas o uso das

tecnologias  estamos
desenvolvendo
autonomia, estimulando
a curiosidade,
promovendo
aprendizagem
significativa, dentre

outros beneficios para
criar um cidadao critico,
questionador e
pensante.

Autoria: Professoras do Pré 1 (2023)
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Inicialmente, as professoras instigaram as criancas com cartazes e imagens

dos animais marinhos que despertaram suas curiosidades. Algumas criangas ficaram

olhando as imagens e ap06s essa exploragao, fizeram varias suposi¢des, como mostra

0 registro do momento de conversa, a seguir:
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- O que é isso? - disse A.
- Como isso apareceu aqui? disse H.

- Eu sei! Eu sei! Essa é a batata do mar! - disse P., explicando sobre o que era a batata
do mar e seu habitat. - Ela mora no fundo do mar e tem espinhos.

A professora questiona:
- P., 0 que seria habitat?

- Ué, habitat e bioma sdo onde os animais vivem, simples assim! - disse P. simplificando

0 assunto.

- Olha professora uma é diferente da outra, essa é redonda, essa tem um monte de bolinha
e esse aqui € o pé dela? - disse H., achando tudo muito diferente.

- Vamos pesquisar? - sugeriu a professora.

Por meio da pesquisa utilizando o multimidia, pesquisando imagens e videos do
YouTube, descobrimos que essa batata do mar tem um nome cientifico que é “Echinocardium

cordatum” e o pé dela também tem um nome cientifico que é “pé ambulacrario”.

ApOs as descobertas sobre a batata do mar, e saber que no Brasil ndo tem essa espécie
por conta da areia, J. ficou um pouco calado e disse:

- Sabe professora, entao, la em Portugal onde eu vou morar, vai ter bastante, pois eu vi

que la tem pedrinhas iguais aos que elas comem.

Para representar a batata do mar fizemos massinha de trigo, cada um escolheu, modelou,
pintou e decorou a sua batata do mar. A. durante a elaboracéo da sua batata, diz:

- Professora, eu quero fazer o pé ambulacrario e ndo a batata do mar, mostrando no mural

a sua preferéncia e dando sequéncia na sua produgéo rica em detalhes feliz da vida, dizendo:

- Eu consegui professora!!”
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Fotografia 4: Pesquisa sobre os animais do fundo do mar

Fonte: Professoras do Pré 1 (2023)

Muitas investigagbes foram feitas com as criangcas e varias tecnologias

ajudaram no desenvolvimento do projeto:

- Mesa de Luz: desenho com areia caseira utilizando sal e giz de quadro, cada
criangca desenhou animais marinhos que possuia luminescéncia (que é o caso do

peixe dragdo-negro).
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Fotografia 5: Desenho com areia colorida na caixa de luz

Fonte: Professoras do Pré 1 (2023)

- Desenhos com tinta neon: cada crianga fez seu desenho do peixe dragao-

negro utilizando tinta neon.



159

Fotografia 6: Desenhos realizados com tinta neon

Fonte: Professoras do Pré 1 (2023)

Apos os desenhos ficarem prontos, foi criado um ambiente escuro dentro da
sala, as produgdes das criangas foram distribuidas pelas paredes, ao ficar tudo escuro
a crianga com o auxilio da luz negra, passou o foco de luz perto dos desenhos para
que ele fosse destacado com sua luz neon. Esse ambiente que foi proporcionado as
criangas era a representagdo de como € o fundo do mar, e 0s animais que possuem

luminescéncia.
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Fotografia 7: Vivéncia do fundo do mar utilizando luz negra.

Fonte: Professoras do Pré 1 (2023)

¢ Internet e multimidia: esses recursos foram utilizados em sala, explorando os
sites cientificos e videos explicativos.
e Lupas e microscopios. As criangas exploraram esse recurso quando a

professora trouxe um ourigo do mar para explorar.

Ao proporcionar as criancas o uso das tecnologias, foi percebido que houve o
favorecimento da autonomia, estimulo a curiosidade, promovendo aprendizagens,
dentre outros beneficios para colaborar na construcdo de um cidadao critico,

questionador e pensante, como descrevem as professoras G. e E.:

O desenvolvimento do pensamento critico sempre esteve presente
nessas experiéncias, pois procuramos levar as criangas a pensarem
de forma reflexiva, entendendo o valor da pergunta, do dialogo, da
escuta, da pesquisa e dos procedimentos da pesquisa. Quando
pesquisdvamos na internet as informagbes sobre os animais
marinhos, mostrdvamos o valor da fonte, que sempre precisamos
entender se aquela é verdadeira e confiavel, e que isso faz parte da
pesquisa (Professoras G. e E., 2013).

As professoras relataram que com essa experiéncia, foi & possivel fazer

educacao cientifica com as criancas da educagado infantil de forma critica e
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investigativa, que se pode fazer muitas pesquisas, ao propor as criangas, experiéncias
com diversos materiais e tecnologias, deixando que elas manipulem, experienciem e

vivenciem esses momentos Unicos.

5.3.2 Exploracao dos elementos da natureza com o bercario

Os bebés podem trabalhar com ciéncia e os processos de investigagao? As
professoras do bergario unico (com a idade de 3 meses a 1 ano e meio) entenderam
que sim e envolveram suas criangas em atividades de exploracao dos elementos da
natureza, pois ja observavam neles esse interesse, quando escutavam os passaros
cantarem na janela e apontavam o dedinho, ou quando relutavam ao voltar para a sala
num momento de exploragdo no jardim do CMEI. Foi desse interesse que surgiu esse

planejamento a seguir:

Quadro 8 — Planejamento do Bercario

Planejamento Cientifico

Tematica: Exploragao dos elementos da natureza com os bebés

Objetivos: Organizar espacos, tempos e materiais para que os bebés possam
explorar os elementos da natureza.

Dialogicidade: | Conhecimentos Curiosidade Conhecimento
Qual o interesse | prévios: O que epistemologica: | critico: O que
das criancas? as criancas ja como vamos aprendemos com
Quais suas sabem sobre o aprofundar o essas pesquisas?
perguntas? assunto? assunto da O que podemos
pesquisa? Quais | desenvolver a
tecnologias podem | partir do que
colaborar para conhecemos?
nossas
investigacoes?
Os bebés se| Osbebés gostam | -Para ampliar as|-Pelo gestual de
interessam  pelo | de explorar a | possibilidades de | seus corpinhos,
canto dos | natureza quando | exploracgao, vimos que 0s bebés
passaros, pois | brincam no | organizamos gostaram dessa
sempre apontam o | parque e na | momentos de | atividade e nao
dedo para ajanela | grama, sentem | contato com a terra,
quando ouvem o | as texturas,




seu canto. Se
interessam pelos
elementos da
natureza quando
vao brincar no
quintal do CMEI:
pela terra, areia,
folhas, bichos
miados.

tentam colocar as
folnas na boca
para sentir o
gosto. Se
interessam pelo
céu, pelos
passaros.

com galos, folhas e
areia.

-Num outro
momento, deixamos
0s bebés explorarem

0s mesmos
elementos da
natureza, agora

vistos na mesa de
luz e com a lupa.

queriam
acabasse.

que

-Vamos proporcionar
mais uma vez cada
uma das atividades
ja propostas.

Autoria: Professoras do bercario (2023)
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De acordo com a professora G., “na turma de bercario as coisas acontecem em

um ritmo diferente, mas acontecem e sao muito ricos em imagens e relatos. Nossa

proposta teve o objetivo de desenvolver propostas que trabalhassem com os

elementos da natureza, e é claro que com bebés bem pequenos este trabalho precisa

ser feito com atencao redobrada ja que o primeiro impulso deles € de levar tudo a

boca”.

No desenvolvimento da proposta, a professora G. também relata:

Para dar inicio a proposta preparamos no parque um tecido com
diferentes elementos da natureza tais, como: pedras, galhos, folhas,
gravetos, bichinhos, baldes e pas. As crian¢as olhavam aquilo como
se fosse totalmente estranho a sua realidade. Nisso, as professoras
se sentaram junto com eles e foram ajudando a dar sentido para a
brincadeira, colocavam as folhas nos baldes e mexiam com as
colheres, para fazer de conta que estavam se alimentando e a partir
dai eles sairam do tapete e foram explorar outros ambientes como a
terra e comegaram a fazer coletas de pedrinhas (Professora do

Bercario, 2023).

Nesse relato é possivel observar que na proposta com os bebés, a mediacao

da professora foi essencial, pois € ela que encoraja a interacao e a exploracao desse

bebé com os elementos da natureza.
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Fotografia 8: Exploracao dos bebés com os elementos da natureza

Fonte: Professoras do Bercario (2023)

Em um outro momento, as professoras fizeram junto com as criangas, um
momento de coleta de flores e folhas no espaco externo do CMEI. Essas folhas e
flores foram guardadas e num outro dia a proposta foi observar esses elementos na
mesa de luz e com a lupa. Para a professora G., “foi um momento encantador, pois
trouxemos para eles a caixa de luz para que visualizassem as folhas, flores, galhos e
seus detalhes usando uma lupa. Eles participaram em pequenos grupos para que
pudessem observar melhor tendo espaco para observar 0s elementos

disponibilizados”.
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Fotografia 9: Bebé observando as folhas coletadas no jardim na caixa de luz

Fonte: Professoras do bercario (2023)

Nessa proposta de investigacdo com os bebés, vemos a importancia dos
principios da experiéncia, discutida nas propostas de campos de experiéncias que sdo
a ludicidade, a continuidade e a significatividade. As criangas precisam estar
envolvidas em propostas ludicas, cheias de significados e com a possibilidade de
repeti-las para melhor viver essa proposta, e para que possam iniciar 0s processos de
investigacao.
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5.3.3 As minhocas

Em uma manhd no CMEIl, no momento de brincadeiras, as criancas

encontraram uma minhoca no parquinho e a crianca K. perguntou:

- A gente pode tirar foto da minhoca “profe”? Ai, depois a gente pode aprender

coisas da minhoca porque eu nao sei 0 que ela come.”

A professora K. entdo, emprestou o celular, e a crianga tirou a foto da minhoca.
No dia seguinte, num momento de conversa, tudo foi registrado: o que ja se sabia
sobre as minhocas e o0 que se queria saber sobre ela.

Fotografia 10: Foto da minhoca encontrada pelas criancas

Fonte: Professoras do Pré Unico
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A partir desse interesse e da curiosidade das criangas, foi organizado o

planejamento cientifico.

Quadro 9 - Planejamento do Pré Unico — as minhocas

Planejamento Cientifico

Tematica: As minhocas

Objetivos: Conhecer as minhocas e as curiosidades sobre elas

Dialogicidade:
Qual o interesse
das criancas?

Conhecimentos
prévios: O que
as criancas ja

Curiosidade
epistemoldgica:
como vamos

Conhecimento critico: O
que aprendemos com
essas pesquisas? O que

do CMEl, iniciou-
se uma divertida
discussao se a

minhoca tinha
boca ou ndo.
A partir dessa

conversa muitas
outras perguntas

surgiram e
iniciamos as
pesquisas.

microscoépios

- Utilizamos as lupas

e os bindculos;

- Acompanhamos o
desenvolvimento das
composteiras e da

horta.

-Realizamos
desenhos, livros e
cartazes sobre o que
aprendemos  sobre
as minhocas.

para
observa-la de perto;

Quais suas sabem sobre o aprofundar o podemos desenvolver a
perguntas? assunto? assunto da partir do que
pesquisa? Quais | conhecemos?
tecnologias podem
colaborar para
nossas
investigacoes?
Quando as | - Tem boca; - Investigamos sobre | - Aprendemos que as
criangas . as minhocas na | minhocas sdo importantes
encontraram uma | - Vivem naterra | o et para a natureza;
minhoca no
espaco  externo - Utilizamos  os | - Que elas ndo tém olhos,

mas tem boca;

- Que ela tem cerdas
corporais que a ajudam a
se locomover;

- Que vivem no solo Uimido;

- Que ela ajuda a produzir
o humus.

- a partir desse trabalho
surgiram o0s projetos das
composteiras e da horta.

Autoria: Professoras do Pré Unico (2023)
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As professoras registraram o dialogo da roda de conversa do dia seguinte:
- Eu vi a boca dela. E bem pequenininha. — disse H.

- Minhocas ndo tem boca, ela s6 anda na terra. — afirmou veementemente H., confiante

de que minhocas realmente nao tem boca.

- Elas tém olho, boca, nariz e ouvido e comem casca de banana, carne fresca de

galinha, coracao frito de galinha e carne de porco. — disse sorrindo J. L.

As minhocas foram colocadas em uma mesa e as criangas pegavam nas
maozinhas tentando ver se enxergavam a boca da minhoca. Observamos as
minhocas a olho nu, com lupa e com o microscépio. De acordo com a professora K:
“pesquisamos imagens e assistimos videos para descobrir que as minhocas nao tém

olhos, mas tem boca”.

Com as pesquisas, as criangas descobriram que as minhocas sao importantes
para a natureza, pois produzem o humus, importante fertilizante natural. Descobriram
também que como a minhoca nao tem olhos, pequenas cerdas funcionam como
facilitador para que elas se locomovam. O interessante foi notar que os desenhos das
criangas comecgaram a aparecer com essas informacoes cientificas: com boca, sem

olhos e com cerdas pelo corpo.
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Fotografia 11: Desenho da minhoca

Fonte: Professoras do Pré Unico (2023)

Com essas informagbes foi sugerido construir um minhocério para que as
criangcas pudessem acompanhar o desenvolvimento das minhocas. Do minhocario
para a organizacdo da composteira foi um passo, foi pesquisado como fazer a
composteira, e o cuidado com esse artefato passou a fazer parte da rotina da turma

do pré.
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Fotografia 12: Organizacao das composteiras

Fonte: Professoras do Pré Unico (2023)

Com a producao do humus e do chorume, surgiu a ideia de organizar uma horta
no quintal do CMEI. Foram plantados alface, cenoura entre outras hortalicas, que

cresceram forte com a “ajuda das minhocas”.
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Fotografia 13: Organizacao da horta no CMEI

Nt

Fonte: Professoras do Pré Unico (2023)

Esse trabalho foi tdo importante que as familias também passaram a conhecer
mais sobre as minhocas e levavam semanalmente para casa um livro que falava sobre

a importancia das minhocas e a organizacdao de composteiras.

5.3.4. Os comedouros dos passaros

O canto dos passaros sempre chamou a atengdo das criancas do Pré Unico.
Certo dia, uma das criangas conseguiu fotografar da janela da sala o passaro que

cantava com tanta alegria:
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Fotografia 14: O passaro que cantava pela manha no CMEI

EAE"

Fonte: Professoras do Pré Unico (2023)

Ao iniciar a conversa sobre o passaro e a foto que tinham feito dele, surgiram
varias duvidas e preocupacdes entre as criangas, que foram registradas pela

professora:
M. disse: “Os passaros nao cantam, s6 fazem pio”.
“Nao! Eles cantam e comem minhocas.” - garantiu H.
“Eu sei o que eles comem, € minhoca, milho e bichinhos que picam” — falou o J.

“Nao! Eles comem sé minhocas e vdo comer todas as minhocas da nossa horta!” —

disse H. preocupada.

“Na gaiola ele dorme no balancinho.” - disse M.
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“A gente pode ver coisas de passaros professora?” — disse M.

Dai surgiu o interesse de saber sobre a alimentacao dos passaros e sobre 0s

comedouros, como indica o planejamento realizado pelas professoras:

Quadro 10 - Planejamento do Pré Unico — os passaros

Planejamento Cientifico

Tematica: As casinhas de passarinho

Objetivos:

e Conhecer os diversos passaros que habitam o CMEI e outros que serao

pesquisados;
e Pesquisar a alimentacio dos passaros;
e Construir uma casinha que servira de comedouro para os passaros do CMEI.

Dialogicidade:
Qual o interesse

Conhecimentos
prévios: O que

Curiosidade
epistemoldgica:

Conhecimento critico:
O que aprendemos

das criancas? as criancas ja como vamos com essas
Quais suas sabem sobre o aprofundar o pesquisas? O que
perguntas? assunto? assunto da podemos desenvolver
pesquisa? Quais a partir do que
tecnologias podem | conhecemos?
colaborar para
nossas
investigacoes?
As criancas | - Que os | Por que os passaros | - Nos aprofundamos na
ouviram o canto | passaros cantam? alimentacao dos
dos passaros e | cantam e seus _ 3 passaros;
se dirigiram até a | cantos sdo | A alimentacdo dos
janela para | diferentes; passaros consiste em | - Surgiu uma nova
observa-lo.  As minhocas apenas? perggnta: on;ie colocar
criangas fizeram alimerfi:(ran > -Pesquisas na internet; os alimentos
ZE;T;ZS' também de Fotografar | Realizamos protétipos
. minhocas: . ] de comedouros de
qguantos passaros ’ diversos passaros | nassaros
tem no CMEI? O | _ Que vivem em | Para poder ver as
que eles comem? | . o diferentes  espécies | - Confeccionamos os
As minhocas da que frequentam o | comedouros e
horta? CMEI e conhecer seus | acompanhamos a
habitos; alimentacao dos

passaros.
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- Coleta de penas para

observar no
microscopio,
observando as formas,
as cores.

Autoria: Professoras do Pré Unico (2023)

A partir da pesquisa, as criangas comecaram a desenhar protétipos de
comedouros de passaros e os confeccionaram com materiais reciclaveis trazidos de
casa. Também modelaram casinhas de Jodo-de-Barro, pois foi um dos passaros
pesquisados e queriam saber mais sobre ele pois, h4 uma casinha perto do poste do
CMEI.

Fotografia 15: Construindo os comedouros dos passaros a partir dos protétipos.

Fonte: Professoras do Pré Unico (2023)
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Logo que os comedouros ficaram prontos, eles foram espalhados pelo espacgo
externo do CMEI e as criangas passaram a observar 0 movimento dos passaros.

Fotografia 16: Observando os comedouros espalhados pelo CMEI

Fonte: Professoras do Pré Unico (2023)

Depois da pesquisa sobre a alimentagcao dos passaros, as criangas nao ficaram
tao preocupadas com a possibilidade de os passarinhos comerem todas as minhocas
da horta e passaram a ficara mais atentas a eles, admirando sua diversidade.
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5.4 Reflexoes sobre os projetos de trabalho

Os projetos de trabalho que envolveram as experiéncias com a ciéncia e a
tecnologia no CMEI foram desenvolvidos pelas criangas e professoras durante o
processo de formacdo continuada. Assim, foi possivel realizar uma reflexdo sobre a
pratica de maneira muito aprofundada durante os estudos e discussdes.

Conseguimos refletir sobre os desafios trazidos pelas narrativas pdés-modernas
a educacéo infantil como a questao da desvalorizacdo da ciéncia e das instituicdes
que divulgam o conhecimento cientifico como a escola e as instituicdes de educacao
infantil. Como afirma Lyotard (1993), € necessario problematizar a deslegitimacéo da
ciéncia no contexto pés-moderno, pois a ciéncia ndo pode ser reduzida a mais um
discurso para estar a servigo dos interesses do mercado e dos avangos tecnologicos.
E papel da ciéncia investigar essa realidade a fim de desvelar o contexto pds-moderno
e suas problematicas, como afirma Giroux (1993). A ciéncia tem condicbes de
questionar essas verdades parciais que estao sendo propostas nesse contexto, pois
€ ela que busca respostas aos questionamentos iniciais (Santaella, 2019), sem
abandonar a cientificidade e agindo como um investigador competente dos fatos
(Giroux, 1993).

E certo que no contexto pds-moderno, os educadores se confrontam com uma
realidade imersa em complexidades, crises, incertezas e pressdes sociais, como
discute Libaneo (2005), e que o curriculo, que tem fundamentos no pensamento
moderno, nao responde a todas as duvidas e dificuldades dos educadores. Ha uma
distancia entre o discurso da escola e da realidade social que precisa ser considerada
(Lampert, 2005).

No entanto, foi possivel perceber que o desenvolvimento de uma educagao
cientifica critica desde a infancia pode colaborar para a superagao dessa narrativa e
que as categorias freireanas podem fortalecer essa educacgéao cientifica: o didlogo, a
criticidade, o respeito aos saberes dos educandos e a curiosidade epistemolégica
fortalecem o processo pedagdgico critico. Esse fortalecimento das praticas
pedagogicas sdo importantes e nos ajudam a superar o pensamento fragmentado da
modernidade (Libaneo, 2005).
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Essa educacgéo cientifica precisa estar relacionada fundamentalmente na
participagcdo das criangas por meio da brincadeira, que é a linguagem pela qual a
crianga conhece e compreende o mundo (Moro e Nunes, 2019). Considerando a
participacdo das criancas nos processos da educacao cientifica, se rompe com um
modelo transmissivo de conhecimento, sem deslegitimar o conhecimento cientifico
(Guimaraes, 2019).

Vemos que ao trabalhar com conceitos de “luminescéncia” ou “pé ambulacrario”
da batata do mar, ndo se desejou que as criangcas do Pré 1 decorassem esses
conceitos ou que saissem dessa experiéncia “experts” em animais marinhos. Quando
se pesquisou cientificamente sobre a anatomia da minhoca, nao se desejou que as
criangas decorassem os nomes cientificos. No entanto, também n&o se desejou limitar
a curiosidade infantil justificando que esses conteudos ndo poderiam ser
desenvolvidos na educacgado infantil. Se desejou aprofundar as perguntas e as
curiosidades que as criangas trouxeram possibilitando espacgos, tempos e materiais

para essas descobertas acontecessem.

Foi uma construcao de praticas pedagogicas centradas nas criangas e que
considerou suas demandas e suas potencialidades. Foi realizado um trabalho
pedagogico que ndo estaria mais centrado no professor ou na professora, mas nas
criangcas e nas possibilidades de ampliacado de suas experiéncias culturais, como
defende Guimaraes (2019). Com esses projetos, vemos que as curiosidades das
criangas foram consideradas no planejamento, e que havia espago para as perguntas,
pois elas se multiplicaram durante os trabalhos. Com esses projetos bebés e criancas

vivenciaram experiéncias significativas com a ciéncia e a tecnologia.

O papel das professoras do CMEI foi de possibilitar a ampliagao cultural das
criangas, ndo de regular ou controlar a construcdo do conhecimento (Palos, 2018). E
papel do professor e da professora promover a entrada das criangas em novas
situacdes, provocar estranhamentos e problematiza¢des entre os saberes anteriores

e as novas experiéncias, num movimento de apontar diregées (Guimaraes, 2019).

Esses sdo os fundamentos de uma educacéo cientifica critica e que podem ser
desenvolvidos na educacao infantil, como: observar o mundo, perguntar e ter
curiosidade sobre ele, pesquisar, sugerir hipéteses, dialogar sobre as hipdteses em

rodas de conversa ou em pequenas plenarias pensando criticamente sobre elas e
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utilizar artefatos tecnoldgicos para dar suporte as descobertas. Isso sdo fundamentos
de uma educacéo cientifica e da prépria ciéncia. E abrir caminhos para diversas
experiéncias e letramentos constituindo-se numa possibilidade de ampliacao cultural
(Nobrega, 2021).

Pensar coletivamente, dialogar, sugerir possibilidades e escutar as hipéteses
dos colegas, sdao agbes que devem ser desenvolvidas na educacgao infantil, como
vemos nessa experiéncia. Quando os projetos atingem também as familias como foi
0 caso das composteiras e da horta, vemos a importancia do trabalho cientifico com
a crianca, que também sensibiliza a familia. E, nesse sentido € mais um passo
importante para desvelar algumas narrativas p6s-modernas que valorizam as
individualidades em detrimento ao pensamento e decisdes coletivas. Como discute
Lyotard (1993), é preciso problematizar a dissolugéo das coletividades em detrimento

aos principios individuais.

No pensamento p6és-moderno, cada cidadao possui suas diligéncias, mas,
pensar sozinho é muito pouco. E importante que as identidades coletivas sejam
oportunizadas e incentivadas. Como discute Tardif (2002), os saberes profissionais
dos professores sao plurais, composto e heterogéneo. Eles e elas conhecem a
realidade com que convivem e podem manifestar seu saber -fazer e saber-ser, pois

nao sao somente seres epistémicos, racionais, mas sao também existenciais.

5.5 A formacao continuada de professores/professoras da Educacao Infantil sob
a perspectiva docente: analise de discurso.

A andlise de discurso trabalha com o sentido do texto, um sentido que é
produzido: “pode-se afirmar que o corpus da analise de discurso € constituido pela
seguinte formulagao: ideologia + histéria + linguagem” (Caregnato e Mutti, 2006, p.
680). Assim, a andlise de discurso permite compreender 0s posicionamentos, a
constituicdo do imaginario, o sistema de ideias e a ideologia dos sujeitos que sao
materializados na linguagem. A linguagem da pistas dos sentidos que os sujeitos
organizam. Dessa forma, a linguagem vai além do texto, ela mostra os sentidos

construidos pelos sujeitos (Caregnato e Mutti, 2006).
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Para Orlandi (2015), o discurso é a pratica da linguagem, a linguagem em
movimento e com a analise do discurso observa-se as pessoas falando em seus
contextos: “na analise de discurso, procura-se entender a lingua fazendo sentido,

enquanto trabalho simbdlico” (Orlandi, 2015, p. 15).

Nos discursos, também pode-se dizer que ha uma memdaria coletiva constituida
socialmente, pois os posicionamentos e as ideias podem se dar num continuo, na
convivéncia social. Os sujeitos podem pensar que tem o controle de seu discurso, mas
ele se constitui num universo social, onde influencia e € influenciado por outros
discursos. E, tudo isso é revelado na linguagem. Outro aspecto que se deve
observar na analise de discurso é que, a linguagem nao € homogénea, e se assim a
considerarmos podemos cometer falhas e equivocos nas analises. A linguagem é
opaca e heterogénea (Caregnato e Mutti, 2006), ndo had um sentido Unico do
enunciado:

O sentido nao esta “colado” na palavra, € um elemento simbdélico, ndo
é fechado nem exato, portanto, sempre incompleto; por isso o sentido
pode escapar. O enunciado nao diz tudo, devendo o analista buscar
os efeitos dos sentidos e, para isso, precisa sair do enunciado e chegar

ao enunciavel através da interpretacao (Caregnato e Mutti, 2006, p.
681).

Assim, a andlise de discurso entende que a linguagem é a forma de
materializagcdo dos planos materiais e simbdlicos e sempre tera uma relagdo com o
contexto soécio-histérico. Nessa andlise, um discurso ndo pode ser visto apenas pelo
seu aspecto linguistico, ele ndo trara a totalidade da analise, que precisa ser entendida
também nos aspectos socioculturais e seus contextos, observando o conjunto das
produgdes: “portanto, como se verifica nas colocagdes de Pécheux, a analise de
discurso entende que todo dizer € ideologicamente marcado” (Caregnato e Multti,
2006, p. 681).

A questao que se coloca na analise de discurso é: como esse texto significa?
Assim, produz conhecimentos a partir do préprio texto de sua materialidade simbdlica
e significatividade (Orlandi, 2015).

A analise de discurso trara uma interpretacéo dos sentidos, sem a intencao de
dizer o que esta certo ou errado, o objetivo ndo é trazer julgamentos. E uma relagcédo
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entre o interdiscurso e o intradiscurso, enquanto o interdiscurso sdo os saberes que

circulam na sociedade, o que esta aparente, o intradiscurso é a materialidade por meio

da fala.
A interpretagéo do discurso “é um ‘gesto’, ou seja, € um ato no nivel
simbdlico. [...] A interpretagdo é o vestigio do possivel. E o lugar
préprio da ideologia e é ‘materializada’ pela histodria. [...] Ela sempre
se da de algum lugar da histéria e da sociedade [...]". O gesto de
interpretacdo é assumido, sendo um gesto simbdlico que da sentido
fazendo a significacao. “Nao ha sentido sem interpretagao”, portanto
devera sempre existir uma interpretacdo para dar visibilidade ao

sentido que o sujeito pretendeu transmitir no seu discurso
(Caregnato e Mutti, 2006, p. 682).

Para compor o corpus para andlise de discurso, ndo ha um caminho pronto a
se seguir, mas sugere-se que apos varias leituras do material, sejam identificados
eixos tematicos para destacar os enunciados, para que as marcas linguisticas possam
ser exploradas e para que se possam fazer recortes das formulagées. Depois de
identificar os eixos tematicos e as marcas linguisticas, o importante é relaciona-los ao
contexto sécio-histérico: “apds ter delimitado o eixo tematico, o analista ira trabalhar
com este, 0 que supbe o estabelecimento de “recortes discursivos”, onde se
representam linguagem e situacao” (Caregnato e Mutti, 2006, p. 682). E a construcao

desse recorte discursivo é elaborado também com base no referencial tedrico.

Assim, o material coletado por meio das entrevistas, questiondrios e
depoimentos escritos, foi transcrito e posteriormente lido algumas vezes pela
pesquisadora, que organizou categorias de analise, com base no referencial tedrico e
no estudo dos materiais coletados, para destacar os recortes discursivos, sendo elas:
(a) a crianga, a infancia e as questdes da pds-modernidade; (b) as experiéncias das
criangas com a ciéncia, a tecnologia e a educacao cientifica no CMEI sob o olhar das
professoras e (c) a formacdo docente e a pedagogia freireana sob o olhar das
professoras.

Numa das leituras, os recortes discursivos, que poderiam ilustrar as analises,
foram sendo destacados e separados pelas categorias. Depois, esses recortes
discursivos foram analisados a luz do referencial te6rico e as analises foram

realizadas num contexto sécio-historico.



180

A andlise discursiva deste material procurou nédo realizar julgamentos de certo
ou errado, procurando compreender as significacées que as professoras elaboraram
a partir da participacdao na formacao continuada para o trabalho com a ciéncia e a
tecnologia no CMEI. Essas analises procuram responder a pergunta de pesquisa e

seus objetivos, sempre numa postura propositiva de analise.

5.5.1 A criancga, a infancia e as questdes da pdés-modernidade

Como discute Leal (2005), a infancia é um marco inicial da vida humana e
quando falamos sobre ela varias palavras sao utilizadas para tentar defini-la, como
inicio, principio, inauguracéo, aprendizagem. E comum associar o periodo da infancia
como um periodo de pouca potencialidade, experiéncia e seriedade, um periodo de
dependéncia e pouca compreensao da linguagem (Leal, 2005).

Mesmo com uma legislacdo que reconhece as criangas como sujeitos sociais
e historicos, sujeitos de direitos, que produzem cultura, como a Constituicao Federal
de 1988 e a LDB de 1996 redigem, ainda vemos uma sociedade muito marcada pela
ideia da crianca dependente e pouco capaz, sendo esse argumento justificado pela

sua pouca idade.

Como discute Palos (2018), essa imagem da criangca pouco capaz €
interiorizada culturalmente e nem sempre isso se d4 de forma consciente. E preciso
que os profissionais da educacao infantil reflitam o quanto essa imagem reflete em
posicdes paternalistas e protecionistas que influenciam na forma de escutar e acolher
as criancas. A imagem da criang¢a pouco capaz pode influenciar como os profissionais
desenvolvem as praticas pedagdgicas das criancas e essa reflexao precisa fazer parte
da formacgéo docente.

Nas instituicbes de ensino infantil, a ideia de que as criancas precisam ser
cuidadas e preservadas de qualquer coisa que possa lhe oferecer perigo, pois sdo
pouco capazes, é real. As criangas precisam ser cuidadas e preservadas, mas nao
subestimadas. Essa € uma das narrativas pés-modernas presente de forma subjetiva,

como reconhecem as professoras 18, 09 e 15, entrevistadas no CMEI pesquisado.
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As vezes, a gente ndo confia nas criangas (Professora 18).

Foi possivel notar que as criangas tém grande capacidade de ir além,
nao importa sua idade. Se ela vivencia e aprende a pesquisar desde
a educacao infantil, seu progresso € notério. Nao subestimar a crianca
faz parte do processo (Professora 09).

Acho que nés mesmas, por serem criancas tdo pequenas, imaginamos
que elas nao estao preparadas para trabalhar sobre algum tema, e ao
contrario disso, somos surpreendidas pelas respostas das criancas.
Isso me chamou a atengdo, de entender o que as criangas ja sabem
(Professora 15).

As professoras reconhecem que essa ideia de crianga dependente e pouco
capaz estd presente, ndo de forma clara em suas agbes, mas talvez de forma
subjetiva. E, que ao desenvolver projetos com a ciéncia e a tecnologia e observar o
envolvimento das criancas e seu protagonismo nas atividades, essa ideia de crianca
pouco capaz, cai por terra. “E necessario ndo subestimar as criancas” diz a professora
09, pois “poderemos ser surpreendidas por suas respostas”, diz a professora 15. De
acordo com Leal (2005), ndo podemos cair na armadilha de pensar que as criangas
sao totalmente dependentes dos adultos ou de que elas ja possuem a perfeicao e nao
precisam de mediagdes, pois as duas concepgdes sao totalizadoras e generalistas. E

preciso olhar a crianga, seus contextos, entender suas necessidades e acreditar nelas.

Palos (2018) discute que, muitas vezes, as praticas pedagdgicas sao tao
controladas e reguladas que dao poucas oportunidades para que as criangas
construam sua autonomia. Essas praticas pedagdgicas reguladoras nao consideram
e pouco valorizam a complexidade das acdes das criancas, desconsiderando as

singularidades e as pertencas culturais.

Ao longo do tempo, houve um grande esforgo para compreender a crianga e
como ela vive sua infancia. Percebeu-se por meio desses estudos que as visdes sobre
a crianga e a infancia sao construidas social e historicamente. E, como é viver a
infancia num contexto p6s-moderno? De acordo com Kramer (2000), muito se discute
sobre o desaparecimento da infancia no contexto pés-moderno por diversos fatores.
O primeiro deles é a violéncia constante contra a crianga, a pobreza que a atinge e o
trabalho infantil. Outros fatores seriam o acesso das criangas as midias, a televisédo e
a internet, aproximando-a de um contetudo pouco adequado. Todos esses fatores
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ajudariam a encurtar ou acabar com uma das invengdes mais humanitarias da

modernidade: a infancia.

Quando discutimos o conceito de crianga vivendo suas infancias no contexto
pds-moderno, as professoras demonstraram preocupacao com relacdo ao acesso das
criangas a tecnologia e a uma cultura do consumo sem media¢do, como demonstram

as professoras 02 e 17:

Do discurso da pds-modernidade, me chamou a atengdo sobre
criangas serem consumidores de tecnologia (Professora 02).

Quando conversamos sobre a pos-modernidade, o que mais me
chamou atencdo foi a infancia estar voltada para o consumo
(Professora 17).

O cotidiano infantil vem sendo influenciado pela tecnologia e o universo
simbdlico das criancas vem se modificando pela cultura midiatica. H4 também um
interesse de mercado para que as criangas estejam inseridas na cultura de consumo.
Ha um interesse em construir uma cultura tendencialmente homogeneizadora, mesmo
que esse processo seja atravessado por profundas desigualdades sociais, como
discute Palos (2018).

No entanto, muitas professoras, reconheceram que essas questdes, tecnologia
e consumo, precisam estar presentes no CMEI para serem problematizadas. Como
discute Freire (1995), se ciéncia e tecnologia fazem parte da realidade social,
precisam estar presentes também no cotidiano da escola para que se possa refletir
criticamente sobre esses fatores. Precisamos pensar no desafio de trabalhar com a
tecnologia a nosso favor, a favor das criancas e dos processos pedagdgicos como

argumentam as professoras 11, 15 e 13:

A crianga é um ser pensante e atuante no processo de aprendizagem.
Por isso devemos colocar em evidéncia o que a crianga ja sabe, dando
importancia ao seu conhecimento de mundo (Professora 11).

Temos muito desafios para trabalhar com a tecnologia. Diante dos
beneficios para as criangas, penso que precisamos adotar estratégias,
metodologias e parcerias para trazer isso para as criangas (Professora
15).

As criancas sabem mexer no tablet, sabem usar o microfone para fazer
pesquisas, pois ainda ndao sabem escrever, dizem para a gente
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pesquisar nos videos do YouTube. Podemos usar a tecnologia a
nosso favor (Professora 13).

Precisamos refletir sobre esses aspectos para construir uma educagéo critica
e cidada, para que as criancas saibam lidar com esses fatores da maneira mais
saudavel possivel, se tornando cidadaos que pensam no bem comum, em solucdes
coletivas e democraticas, como diz a professora 05: “Acho importante pensar sobre a
importancia de desmistificar a valorizagdo das individualidades e educar para um

pensamento coletivo e cidadao”.

Para Kramer (2000), precisamos reconhecer o direito das criancas e
reconhecer que sao sujeitos sociais e histéricos marcados pelas contradicoes da
sociedade em que vivem. Uma sociedade contraditéria que, de um lado pode
infantilizar os adultos, jogando para a frente 0 momento de maturidade e por outro,
“adultizar” as criangas, encurtando suas infancias:

a crianga nao é filhote do homem, ser em maturagéo bioldgica, ela ndo
se resume a ser alguém que nao é, mas que se tornara (adulto, no dia
em que deixar de ser crianga). Defendo uma concepgéo de crianga
que reconhece o que € especifico da infancia — seu poder de
imaginagéo, fantasia, criagédo — e entende as criangas como cidadas,
pessoas que produzem cultura e sdo nela produzidas, que possuem

um olhar critico que vira pelo avesso a ordem das coisas, subvertendo
essa ordem (Kramer, 2000, p. 05).

Reconhecer o que é especifico da infancia e compreender a sua cidadania, sdo
dois aspectos importantes destacados por Kramer (2000) que precisam estar
presentes nas reflexdes da formacao continuada de professores e professoras. Na
formacao continuada desenvolvida no CMEI, discutimos a importancia das instituicées
de educacao infantil na formagao das criancgas, propiciando que deixem de ser “infans
(aquele que nao fala)” (Kramer, 2000, p. 05) para serem cidadaos. No pensamento
pds-moderno, ha um movimento de desvalorizagao da escola, pois é uma instituicao
que reflete os valores modernos. Essa desvalorizagdo das instituigdes infantis, € algo
percebido pelas professoras 02 e 17:

Atualmente é errbneo pensar que a educagao infantil € apenas um
espaco para cuidar. As criangcas estdo na educacgao infantil para
aprender, realizar descobertas, viver momentos significativos que elas
carregam consigo para toda a vida (Professora 02).
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As familias, ao chegar e vir buscar as criangas, observavam as fotos
e liam os relatos das nossas experiéncias e propostas. Eles tiravam
fotos da exposicao e muitos falavam que achavam que os bebés nao
seriam capazes, que ndo imaginavam todas essas atividades e se
surpreenderam com o trabalho do CMEI e a capacidade dos bebés
(Professora 17).

De acordo com as professoras, € muito comum essa surpresa das familias e
da comunidade com relacdo ao trabalho educativo do CMEI, pois é muito comum
entender que € um espacgo voltado apenas para o cuidado dos bebés e das criangas,
e que é um atendimento de direito das maes trabalhadoras e ndo das criancgas. Talvez,
ainda esteja muito forte o viés assistencialista que marcou o inicio do funcionamento
das creches (Guimaraes, 2017). As professoras também relatam que ao longo do ano,
esses paradigmas vao sendo quebrados, muito pelo investimento na documentacao
pedagdgica, que deixa visivel o trabalho educativo do CMELI.

Para Dahlberg, Moss e Pence (2019), as instituicbes dedicadas a primeira
infancia também sao socialmente construidas. Elas sao inerentes aos valores da
sociedade, refletindo em suas propostas e seus propdsitos 0s pensamentos e
discursos da sociedade em que se localiza: “elas sdo, o que nés, como uma
comunidade de agentes humanos, fazemos dela” (Dahlberg, Moss e Pence, 2019, p.
87). Assim, sdo muitas as construcoes sociais constituidas sobre as instituicdes de
ensino infantil. No contexto p6s-moderno pode haver instituicées voltadas a primeira
infancia que sao entendidas como espaco de cuidados, onde a tarefa é de preencher
o “vaso vazio”. Outras instituicdes, podem apenas se preocupam em educar a crianga
para que corresponda a resultados padronizados e predeterminados, como na
modernidade (Dahlberg, Moss e Pence, 2019).

Essa preocupacao, sobre o entendimento do CMEI como uma etapa de
preparagéo para o ensino fundamental apareceu nas entrevistas e no discurso das
professoras. Outra preocupacdo é de que a curiosidade infantil, tdo estimulada e
valorizada na educacdao infantil, seja esquecida, em detrimento ao cumprimento de

um curriculo conteudista no ensino fundamental, como problematiza a professora 04:
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Me apaixonei pela educagéo infantil. N&o tem como. Quando vocé
vem de uma realidade de um ensino fundamental vocé imagina:
crianga pequena nao tem tanta capacidade, ndo tem tanto potencial.
Eles estdo aqui para a gente cuidar. E é realmente gratificante de ver
o trabalho, a beleza do trabalho que pode ser feito na educacéo
infantil, primeiro por conta de a gente nao ficar preso num curriculo
conteudista (Professora 04).

Percebe-se que a preocupacao da professora 04 n&o é infundada, pois, ha essa
tendéncia de entender as instituicées de ensino infantil como espacgos para melhorar
o desenvolvimento das criangas e prepara-las para iniciar no ensino fundamental

“prontos para aprender” (Dahlberg, Moss e Pence, 2019).

Além das instituicbes de educagdo serem desvalorizadas no contexto das
narrativas pos-modernas, também ha um movimento de desvalorizagdo da ciéncia
para dar importdncia a varias narrativas particularistas. Esse movimento é
preocupante, pois vemos surgir o fendmeno das fake news de uma forma muito latente
(Santaella, 2019). As criancas, precisam compreender a importancia da ciéncia, da
comprovacgao cientifica e dos processos investigativos, para que criticamente possam
refletir sobre eles. Esse tema foi discutido, quando falamos sobre a educacgéo na pés-
modernidade. As professoras entenderam que, por meio dos projetos que envolviam
a ciéncia e a tecnologia e a exploragdo das possibilidades de trabalho com o Farol
Mével, as criangas comecaram a entender o valor e a importancia da pesquisa e da

ciéncia, como relatam as professoras 07, 05 e 04:

As criangas entenderam a importdncia da pesquisa, as vezes,
escutava elas falarem: “a professora vai colocar la no caderno dela, e
dai a gente vai ver se isso € verdade ou nao” (Professora 07).

Eu achei muito interessante quando conversamos sobre a importancia
da fonte segura, a gente ficava pesquisando e muitas coisas, a gente
via que talvez nao era. Entdo a gente comecgou a focar nisso. Era algo
gue eu nao me importava, o que eu jogasse no Google, para mim era
uma fonte segura. E a gente comecou a falar para as criangas, “olha,
tem que ver se isso é verdade” para eles poderem entender, porque
nao € qualquer coisa que a gente pega, que esta certo. Tem muitas
fake news por ai (Professora 05).

No6s vamos aprendemos juntos, vamos pesquisando. Eles perguntam:
“mas professora, como vocé sabe de tudo isso?” Respondo: “porque
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eu pesquiso”. Ai, a crianca ja entende o valor da pesquisa, né?
(Professora 04).

Com esses relatos, é possivel observar que as criangas estavam envolvidas
em uma educacgdo critica e problematizadora, construindo juntos o conceito da
importancia da pesquisa, da investigacdo e da ciéncia. Talvez, essa seja uma das
grandes contribuicdes desse trabalho com a ciéncia e a tecnologia na educacao
infantil: a construcdo do pensamento critico e de valorizagdo da ciéncia. E, isso € uma
construgdo coletiva, pois a professora 05 reconhece que ela mesma, nao tinha
entendimento da importancia da pesquisa em fontes seguras. Outra construcao
coletiva é o valor da pesquisa: quando a crianga diz a outra, que ao registrar as
duvidas em seu caderno, a professora ira iniciar um processo de pesquisa, ela
entende que a pesquisa é um processo € que a professora é sua parceira nessa

investigacao.

Para Dahlberg, Moss e Pence (2019), viver a infancia numa sociedade poés-
moderna € viver num contexto de complexidade. Nada é predeterminado como na
modernidade. Por isso, fortalecer as identidades infantis € papel das instituicbes de
educacao infantil. As instituicbes dedicadas a primeira infancia também podem ser
entendidas como féruns da sociedade civil, em que as criangas e adultos participam
juntos dos projetos de trabalho num interesse comum e coletivo. Essas instituicées
podem ser assim entendidas, como um /écus de cidadania, através da participacao
coletiva e da pratica democratica. Um espaco de participagéo, de didlogo e construcao
de conhecimentos para compreender criticamente as narrativas e as problematicas

da p6s-modernidade com que adultos e criangas convivem.

5.5.2 As experiéncias das criancas com a ciéncia, a tecnologia e a educacao cientifica
no CMEI sob o olhar das professoras

Para Arce Hai (2020) é possivel desenvolver a educagao cientifica na educagao
infantil e essa educacao € importante para que as criangcas possam se descobrir e
descobrir o mundo ao seu redor. O desenvolvimento da educacao cientifica com as

criangas da educacao infantil pode explorar trés grandes areas: “ciéncias fisicas,
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ciéncias da vida e ciéncias da terra e do espaco” (Arce Hai, 2020, p. 107), dependera
dos interesses de criancgas e professores e de suas tematicas de trabalho. O caminho
metodoldgico que visa o desenvolvimento de uma educagéao cientifica na educagéao
infantil pode ter como base “o processo de experimentagao, ter carater investigativo,
periodicidade, regularidade, sequéncia de trabalho (a ser organizada pelo professor e
registros dos avancos e resultados” (Arce Hai, 2020, p. 108).

Para as professoras da educacao infanti do CMEI pesquisado, que
desenvolveram projetos que envolveram a ciéncia e a tecnologia com as criangas, a
curiosidade infantil foi o que direcionou o inicio do trabalho. Como discute Leal (2005),
numa visao progressista de infancia, entende-se esse periodo como um periodo de
possibilidades, um tempo inaugural de abertura para a pluralidade. As criangas sao
curiosas e suas curiosidades foram consideradas no planejamento das propostas do
CMEI, como argumentam as professoras 04 e 03:

As curiosidades das criancas eram acolhidas, momentos de conversa
eram realizados e nelas os conhecimentos prévios e questionamentos
eram compartilhados (Professora 04).

Eles nao tém medo de descobertas. Eles sdo extremamente curiosos
e € isso que impulsiona o trabalho na educacgao infantil (Professora
03).

Os bebés, também demonstraram sua curiosidade pelo mundo, pelos objetos,
pela natureza, pelos bichos miudos, representados pelos balbucios, entusiasmo e
pelos gestos de seu corpo, como relata a professora 17:

Os bebés aproveitaram muito as propostas com os elementos da
natureza. Esses dias observei um bebé que ficou por um bom tempo
tentando catar uma pedrinha, observava, jogava, era muito pequena,
comparava com outra maior num processo de investigacdo e
pesquisa. Entdo sao coisinhas minimas que eles observam e brincam.
Num dia de chuva, por exemplo, eles acham magico, ficam na janela,
sobem no bergo para olhar a chuva, colocam a maozinha na chuva.
Eles gostam muito de escapar do nosso campo de visao |4 fora e pular
nas pogas de lama, né? E a gente na hora fica assim .... vai se sujar,
vai se molhar, vai resfriar e na verdade, aquilo para eles € magico e
tem tanto aprendizado. E foi através dessa pesquisa que abriu 0 nosso
olhar (Professora 17).
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E nessa brincadeira e nessa exploracdo dos materiais que as criancas vao
aprendendo sobre o mundo em que vivem. A “sorte” desses bebés foi ter uma
professora observadora, que planejou momentos de exploragéo, tdo importantes para
o desenvolvimento deles. Com esse planejamento, “o professor ira ampliar o universo
da experimentagdo da crianga, trabalhando intencionalmente, o que potencializa a

imaginagao e o pensamento criativo” (Arce Hai, 2020, p. 111).

A curiosidade das criangas também motiva os professores a se aventurarem
na utilizacdo de diversos recursos, como a tecnologia, inovando sua metodologia e

seu planejamento, como diz a professora 11:

Nessa formac&o achamos que ndo havia essa possibilidade de incluir
a tecnologia nos nossos projetos, nos nossos trabalhos. E através da
curiosidade das criangas, n6s podemos observar que sim. No trabalho
com a borboleta, as criangas perguntaram: qualquer lagarta vira
borboleta? Vai ser uma borboleta bonita? Ou sé uma mariposa? E nos
fomos indo, fomos indo ouvir cada pergunta. N6s fomos indo atras
(Professora 11).

Assim, ao explorar o mundo sensivel e perceptivel por meio da
experimentacdo, as criangas desenvolverdo a observacdo, o pensamento, a
argumentacgao e a imaginacao, assim, “a curiosidade que os pequeninos manifestam
a respeito do mundo ganha densidade nas respostas, que sao trabalhadas por meio
da acéo deles” (Arce Hai, 2020, p. 117).

Ao pensar na importancia de desenvolver uma educacao cientifica na educacao
infantil, Eshach (2005) enumera algumas razdes desse trabalho que podem beneficiar
as criancas. Algumas dessas razdes, formuladas por Eshach, também apareceram
nas respostas das professoras ao falarem sobre a importancia da educagéo cientifica
no CMEI.

Eshach (2005) argumenta que se as criancas tiverem contato com a ciéncia,
desenvolverao relagdes positivas com relacdo a ela. As professoras 09 e 04,
reconhecem a importancia de as criangas estarem em contato com a ciéncia, para se
relacionarem positivamente com ela, para desenvolverem um pensamento critico e

reflexivo:
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A educacéo cientifica é possivel e necessaria. No trabalho com a horta
a gente fez todo um acompanhamento, n&o foi sé plantar: vamos
observar, houve mudang¢a? Morreu a planta, ndo deu certo? Muita
agua, pouca agua? Tudo é importante, toda essa parte de discutir, de
levar a um pensamento critico (Professora 09).

E primordial a introdugéo da educagao cientifica e tecnolégica desde
a educagao infantil, uma vez que a ciéncia e a tecnologia fazem parte
de nosso cotidiano e tem impacto na vida em sociedade. Com essas
informacbes, as criancas poderdao discutir informacodes, refletir,
posicionar-se criticamente sobre diversos temas (Professora 04).

Se as criancgas tiverem contato com os fendmenos cientificos, elas poderao

compreendé-los de maneira gradual (Eshach, 2005). As professoras 05 e 03,

concordam que as criangas vao, aos poucos, compreendendo os fendmenos

cientificos e que essa compreensdo fica visivel em seu vocabulédrio, em seus

desenhos e trabalhos desenvolvidos em sala:

Junto com a ciéncia podemos abrir fronteiras do conhecimento,
tornando os nossos pequenos ainda mais sabios (Professora 05).

O solo se torna fértil, a terra fica saudavel (sobre o trabalho com as
minhocas) Eles ndo sabiam disso. Hoje vocé pergunta, todos ja sabem
que a minhoca produz himus, que é importante para o solo. E uma
aprendizagem construida (Professora 03).

Para Eshach (2005), o contato com a ciéncia é um modo eficiente para

desenvolver o pensamento cientifico. As professoras 02 e 06, concordam com essa

razdo de se desenvolver projetos de trabalhos com as criangas que envolvam a

ciéncia, pois elas compreenderam o valor da pesquisa e da preservacao da natureza:

Eles vao se tornando conscientes, vao se tornar adultos conscientes,
de que tem que diminuir o consumo do lixo para ter um futuro melhor.
N&ao pode deixar de trabalhar essas coisas com eles (Professora 02).

Eu acho que eles trouxeram muita coisa para a gente que a gente nao
sabia também. A gente pesquisou junto, né? (Professora 06).
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Quando o uso da linguagem cientifica é incorporado ao cotidiano da crianga,
ajuda-a a compreender os conceitos cientificos de forma gradual (Eshach, 2005). Para
a professora 05, além de utilizar a linguagem cientifica no desenvolvimento dos
projetos, as criangas gostavam de comunicar o que estavam aprendendo e todas as

pessoas que conviviam com a turma, estavam envolvidas nessa comunicagao.

Quando alguém chegava na sala e perguntava: o que € isso ai?
(sobre os trabalhos e exposi¢cdes)? Alguma crianga vinha e falava:

”

deixa eu explicar por que eu sei, é “assim”, “assado” ... eles amavam
falar o que estavam fazendo (Professora 05).

Esses beneficios observados por Eshach (2005) e pelas professoras sao
importantes e estdo em desenvolvimento numa educacgéao cientifica, no entanto ndo é
algo conclusivo, esta em processo. Como argumenta Arce Hai (2020), as criancas
serao beneficiadas de duas formas: com um aprendizado imediato e com a construgcéo
de bases para uma elaboracdo mais complexa. Mas, nenhum desses
encaminhamentos pode perder de vista a espontaneidade da crianca e a valorizagao
de sua curiosidade (Eshach, 2005).

O professor e a professora da educacao infantil ttm um papel essencial na
mediacao entre a crianga e 0 conhecimento cientifico, pois € entendido aqui, como um
mediador da cultura, que ira provocar avancos intelectuais (De Marco e Lima, 2017).
E o docente que organizara atividades planejadas para o desenvolvimento de uma
educacao cientifica na educacgédo infantil. As professoras 04 e 06 relatam que
realizaram seu planejamento para as experiéncias com a ciéncia e a tecnologia com
base nas perguntas e nas curiosidades das criangas, e que a partir dessas perguntas,
iam aprofundando as tematicas. A professora 06 ainda acrescenta que o trabalho com
a ciéncia e a tecnologia foi sendo desmistificado a partir da formagao, e que por meio
das discussdes, viu muitas possibilidades de trabalho, explorando os artefatos do

Farol Movel, como podemos ver nos relatos:

Um planejamento pautado na observacao, investigacdo e pesquisa
permite que a crianga aprenda uma nova forma de pensar e explicar
o mundo. Para Bachelard, se ndo houver pergunta, ndo pode haver
conhecimento cientifico. (Professora 04).

Olha, eu acho que a formagao desmistificou o trabalho com a ciéncia.
Porque a gente fica pensando em ciéncia, acho que crianga ndo pode
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fazer. E ndo é uma coisa s6, ou s6 o Farol ou sé o tablet. Vocé tem
uma gama imensa. Dai abriu um leque de possibilidades. Eu nao
sabia que tudo aquilo era ciéncia, tecnologia. Para mim, era algo
impossivel na educagéao infantil (Professora 06).

O sucesso dessas propostas e o crescimento profissional das professoras se
deu muito pelo olhar docente para as criangas como seres integrais. Acreditando nas
criangas e as entendendo como seres integrais, as professoras planejaram praticas
educativas ricas em experiéncias, com base no olhar e na escuta. Essas praticas
precisam estar permeadas pela participacao efetiva das criancas, envolvidas pela
brincadeira, linguagem e interacao (Moro e Nunes, 2019). S6 assim, as experiéncias
com a ciéncia e a tecnologia na educacgao infantil terdo sentido.

Desenvolvendo a educacdo cientifica critica com as criangas, como foi
mostrado no relato das professoras do CMEI, vemos que mesmo num cenario pos-
moderno de complexidade, a educacao nao perdeu de vista sua funcao educativa que
€ a responsabilidade com o processo de humanizagéo e dignidade humana (Libaneo,
2005). Essa experiéncia com a educacao cientifica relatada pelas professoras do
CMEI, pode mostrar pistas de como construir um curriculo em tempos pés-modernos
que valorize os conteudos cientificos, sem deslegitimar os contextos e conhecimentos

de vida das criangas e professoras.

5.5.3 A formacgao docente e a pedagogia freireana sob o olhar das professoras

A proposta de formagéo continuada para as experiéncias com a ciéncia e a
tecnologia numa educacéao cientifica, foi pensada para ser desenvolvida com as
professoras do CMEI pesquisado com base na pedagogia freireana. A inspiracéo foi
o método de alfabetizacdo de jovens a adultos de Paulo Freire, que desenvolveu a
aprendizagem dos trabalhadores por meio do dialogo, do respeito aos saberes ja
trazidos pelos educandos, do desenvolvimento de um pensamento critico, da
exploracdo da curiosidade epistemoldgica, visando uma educacéo libertadora. E um
método complexo, que visa a tomada de consciéncia dos sujeitos, a codificacao das
situacdes-problemas que estdo presentes no cotidiano, o planejamento da
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descodificacdo dessas situagdes para culminar na aprendizagem, que sera avaliada

na observacao da praxis formativa.

Essa formacao docente com base na pedagogia freireana é importante para
fortalecer a identidade dos profissionais da educacao, uma vez que em tempos pos-
modernos ha uma tentativa de precarizar as atividades docentes, desencadeados
pelas reformas educacionais neoliberais, envolvendo varios aspectos como a
formacgao, a valorizacdo e as condicdes de trabalho (Rocha e Prado, 2021). Essa
precarizagao é fruto do pragmatismo e utilitarismo que se d4 a educacao, alinhados
as necessidades do mercado. Como discutido por Harvey (1992), em tempos pos-
modernos, as politicas alinham suas agdes as necessidades econdmicas do pais e as
necessidades do mercado. Dessa maneira, o trabalho docente assume caracteristicas

da légica da produtividade.

A formacgéo docente com base na pedagogia freireana teve inicio no CMEI com
a pesquisadora contando a histéria de Paulo Freire, sobre a alfabetizacao de adultos
e seu compromisso com a educacao brasileira. A maioria das professoras conheciam
a histéria de Freire e muitas questionaram as desinformac¢des com relacao a ele,
principalmente do ano de 2017 para ca. Mas, algumas nao conheciam, e a historia de
Freire foi um ponto de interesse para a participacdo nos encontros de formacgdes,
como relata a professora 18:

Eu ndo conhecia muita coisa do Paulo Freire e no dia que vocé
apresentou para a gente 14, eu achei interessante. Alfabetizar os
adultos utilizando as coisas que eles conheciam ..eu achei
maravilhoso. E tudo isso traz conhecimento para a gente (Professora
18).

A professora 18 ainda contou que, posteriormente, fez varios cursos de forma
remota pelo Instituto Paulo Freire em Sdo Paulo para conhecer mais profundamente

sua pedagogia.

Uma das perguntas feitas para as professoras sobre os conceitos freireanos
trazidos para a educacdo cientifica com as criancas, foi questionar se é possivel
desenvolver a criticidade com criangas tao pequenas. A professora 11, concorda que
se pode trabalhar com a criticidade na educacao infantil:
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Eles tém os questionamentos deles, trazem de suas vivéncias. Eles
trazem para a gente, eles conversam, contam 0 que acontece com
eles (Professora 11).

A professora 05 diz ser possivel construir um pensamento critico na educacao
infantil, o que falta é permitir essa construcao e criar espacos para que isso aconteca.
Ja a professora 06, também acredita que esses espacos precisam ser possibilitados:

Eles sdo muito criticos, sim, talvez a gente nao dé a oportunidade
deles se expressarem, mas eles sao (Professora 05).

Eu acho que eles sao seres criticos, precisam de oportunidade para
falarem e demonstrarem isso (Professora 06).

Essas professoras concordam com Freire (2006), que discute a importancia de
professores e professoras desenvolverem em seus educandos a capacidade de
indagar, de comparar, de duvidar, de aferir e 0 quanto mais isso estimularem, mais

criticos se tornarao.

O respeito aos saberes dos educandos foi um conceito trabalhado na formacgéo
de professores no CMEI. Para Freire (1996), pensar certo exige que os professores
tenham respeito aos saberes dos educandos, principalmente aos educandos das
classes populares, pois esses conhecimentos populares foram construidos na pratica
comunitaria. Além do respeito € necessario considerar esses conhecimentos no

planejamento e relaciona-los com o conhecimento cientifico ensinado na escola.

Na educacao infantil, pode-se cair na armadilha de ndo considerar o0s
conhecimentos das criangas pela sua pouca idade e por muitas vezes, nao acreditar
que a crianga traz conhecimentos em suas vivéncias. Nao foi o caso das professoras
da educacao infantil do CMEI pesquisado. Esse conceito foi muito discutido nas
formagdes e chamou a atencéo das professoras, como relatam as professoras 02, 03
e 04.
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A valorizagdo dos saberes dos educandos e a dialogicidade séo
fundamentais em nossa préatica em sala. Valorizar o conhecimento de
mundo das criangas, torna o aprendizado mais significativo
(Professora 02).

Eu achei interessante essa parte de valorizar o que as criangas sabem
e 0 que elas querem aprender, 0 que a crianga quer descobrir. Isso eu
acho interessante. Dai, o didlogo, sempre fazer o dialogo com eles. E
as vezes a gente nem sabe que eles sabem daquilo, né? E de repente
eles vém com uma pergunta. (Professora 03).

Me preocupa bastante, se esse tipo de trabalho de pesquisa vai ser
considerado no fundamental. Acho que a educagdo infantil me
transformou no sentido de escutar o que a crianga trazia. E esse é o
nosso papel, se a gente pensa numa educacado transformadora
(Professora 04).

A preocupacdo da professora 04 € compreensivel, pois assim como na
educacéao infantil, os saberes das criangas deveriam ser respeitados em todas as
etapas de ensino. Se quisermos uma educagéo que realmente liberte os sujeitos de
uma consciéncia ingénua, precisamos pensar numa educacao transformadora. No
exercicio de respeitar os saberes dos educandos, Freire (1996) questiona: por que
néao aproveitar a experiéncia dos educandos? Por que nédo relacionar os conteudos

com a experiéncia social dos individuos?

A professora 04 ainda questiona que, se ndo tivermos esse respeito aos
saberes dos educandos, poderemos cair na armadilha da educacao bancaria, onde

os conteudos sao apenas transmitidos de uma maneira vertical:

Achei interessante quando discutimos a educacao bancaria. No caso
da pesquisa com as minhocas, se a gente vem com o conceito pronto,
acabou. E uma coisa de cima para baixo e acabou. Olha a diferenca
de vocé construir o conhecimento junto com as criancas, né? E
gigantesco o potencial deles e € muito possivel construir o que a gente
construiu de conhecimento cientifico esse ano (Professora 04)

A professora 04 cita 0 exemplo do projeto de trabalho com as minhocas com a
turma de Pré, onde todo o trabalho foi conduzido a partir da curiosidade e da
experiéncia das criangas. O aprofundamento teérico foi sendo encaminhado e as

criancas foram construindo seus conhecimentos. Se, as criangas ndo tivessem
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docentes que respeitassem esse processo, a experiéncia nao teria sido tao
significativa. Para Freire (1996), os saberes n&o podem ser simplesmente
transferidos, pois, a condicao da verdadeira aprendizagem € construir o saber ao lado
do educador, que também é sujeito do processo de aprendizagem:

Faz parte das condigcdes em que aprender criticamente é possivel a
pressuposicao por parte dos educandos de que o educador ja teve ou
continua tendo experiéncia da producao de certos saberes e que estes
nao podem a eles, os educandos, ser simplesmente transferidos. Pelo
contrario, nas condicdes de verdadeira aprendizagem os educandos
vao se transformando em reais sujeitos da construcdo e da
reconstrucdo do saber ensinado, ao lado do educador, igualmente
sujeito do processo. S6 assim podemos falar realmente de saber
ensinado, em que o objeto ensinado € apreendido na sua razdo de ser
e, portanto, aprendido pelos educandos (Freire, 1996, p. 15).

Na educacao infantil, essa relacdo de parceria entre as criancas e seus
professores na construcdo do saber é bastante visivel e possivel. Na formacao
continuada discutimos a importancia da escuta atenta as narrativas das criangas e
sobre a parceria no processo de construgdo do conhecimento. Por isso, surgiram
reflexdes sobre a importancia da acao docente e de seu planejamento, como relatam
as professoras 03, 04 e 05:

Essa formacdo me proporcionou reflexdo critica e mais
conhecimentos, onde vou poder desenvolver com as criangas. Teve
um relato de uma mae que diz que a filha chega em casa e da uma
aula para ela sobre a importancia das minhocas para as plantas. Ela
diz para a mée que onde, onde tem minhocas, a terra fica mais
produtiva e forte (Professora 03)

Penso que o professor deve estar em constante processo de
desenvolvimento profissional e essas discussdes validaram minha
pratica pedagdgica, visto que meus planejamentos buscaram
despertar o desejo da pesquisa, o interesse e entender a curiosidades
das criangas, promovendo novas experiéncias. (Professora 04).

Quando participei da formacao achei que sabia tudo sobre o tema.
Fiquei maravilhada com a possibilidade de trabalhar com a educagéo
cientifica e isso quebrou as barreiras que eu tinha em trabalhar com
ciéncias, saindo do impossivel para o possivel. Depois dessa
formacdo, pensei em varias possibilidades de trabalhos que as
criangas, que ja davam indicios e eu nao tinha coragem de trabalhar.
Nao vou dizer que é um trabalho facil, muito pelo contrario, requer
entrega, estudos, escuta das criangas e tudo requer planejamento.
(Professora 05).
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A professora 03 reconhece a importancia do trabalho docente e sua
intencionalidade ao desenvolver projetos que envolvem a ciéncia e a tecnologia,
porque as familias também tém reconhecido esse trabalho planejado, por meio do
relato da crianca, que conta em casa tudo o que esta construindo de conhecimento
no CMEI. Esse relato € importante, para pensarmos na valorizag&o dos profissionais

e do CMEI enquanto instituicdo educativa, enquanto espaco de formagédo humana.

No entanto, a professora 05 reconhece que ndo é um trabalho facil, pois, requer
muita entrega, planejamento e estudos e a professora 04 entende que os profissionais
precisam de suporte da formagao continuada para um crescimento profissional. Para
Freire (1996), a reflexdo critica sobre a pratica € essencial na formacao permanente
de professores e professoras. E pensando criticamente sobre a pratica docente que
havera crescimento profissional, havera superacdo de um pensamento ingénuo, por

meio da rigorosidade e da disponibilidade de mudanca.

Na formacéo docente, o importante também & assumir nossa inconclusao, de
que nao sabemos tudo e estamos em constante movimento de aprendizagem: “este
€ um saber fundante da nossa pratica educativa, da formagéo docente, o da nossa
inconclusdo assumida” (Freire, 1996, p. 30). Assim como relata a professora 04,
precisamos estar em constante processo de formacado profissional, para que

possamos desenvolver e validar nossa pratica pedagdgica.

Em tempos de pds-modernidade, as subjetividades sobrepéem as
coletividades, as instituicbes de ensino que divulgam o conhecimento cientifico
perdem seu valor e as construcbes das “verdades” sem embasamento cientifico
ganham destaque. Os principios da formacgao critica, que se contrapdem aos da
narrativa p6s-moderna, entendem que a formacao docente precisa se constituir nas
coletividades, no rigor cientifico e no objetivo de qualificar a acdo docente e garantir o

direito das criangas a uma educacgao de qualidade (Manzini, 2007).

A pedagogia de Paulo Freire, nos ajuda a ter vigilancia, ética e rigor cientifico

com o0s saberes formativos construidos.
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5.6 — Reflexoes sobre a analise do discurso das professoras

Apés a analise das entrevistas, questionarios e depoimentos pelo método da
analise de discurso, foi possivel perceber que a formagao docente é uma estratégia a
ser utilizada para a melhoria da qualidade da educagéo. Pela andlise do discurso,
percebeu-se que as professoras participaram e estiveram envolvidas com a formacao.
Elas construiram conhecimentos e trocaram experiéncias, num movimento de

valorizagéo profissional e qualidade da pratica pedagdgica.

Essa formacéo teve o diferencial de proporcionar uma tematica (ciéncia e
tecnologia) de maneira aprofundada e teve a participagdo da pedagoga como uma
parceira dos estudos, que ia realizando os registros, organizando as discussdes e 0s
espacos e tempos para que isso acontecesse. A construcdo do conhecimento, foi um
ato coletivo. Como discute Leal, Amorim e Lopes (2023) nenhuma formagéo docente
comprometida com a integralidade de seus profissionais se da num processo
individual, imediato e homogéneo. Se da na relacao com o0s outros, numa experiéncia

alteritaria, na experiéncia de aprender com os outros, como discute Guimaraes (2019).

Os conceitos de Paulo Freire utilizados na formacao, sao muito profundos e
atuais: o dialogo, os momentos de codificacdo, de analise e formulacdo dos
diagnésticos, os momentos de descodificacdo, de exploragdo das tecnologias
disponiveis para enriquecer os projetos, os momentos de sintese e reflexdo sobre a
pratica pedagdgica, foram essenciais para a constituicao dessa formagao, que nao foi

rasa, breve e puramente instrumental.

O estudo sobre o pensamento do contexto pds-moderno na educacao infantil
foi importante para que pudéssemos observar os desafios com que nos deparamos
nesse tempo de crises, pressoes sociais, dissolugdes de crencas e utopias, como
discute Libaneo (2005). Esse conhecimento nos mostrou a realidade pds-moderna
com que convivemos, e uma vez entendida, podemos estabelecer estratégias para
superar esses desafios e ndo perder de vista o compromisso da educacao, que é
promover a aprendizagem e ter a responsabilidade com a humanizagéo (Libaneo,
2005).
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Muito interessante também, as professoras relatarem que algumas narrativas
pos-modernas estdo tao enraizadas na sociedade e nas praticas pedagdgicas, que
reproduzimos essas narrativas, sem nos darmos conta dela, como relatam as
professoras que se surpreenderam ao ver 0s protagonismos das crian¢as nos projetos
com ciéncia e tecnologia, pois achavam que elas ndo teriam todo esse
desenvolvimento pela pouca idade. Outro exemplo, foi o relato da professora que nao
se dava conta da importancia de pesquisar em fontes seguras, para nao disseminar
narrativas particularistas. O exemplo dessas professoras, ajudam a pensar na
importancia de uma formacgéo docente critica, na valorizagao das instituigcdes infantis,
das criangas e suas infancias e da ciéncia, num processo inverso de uma narrativa
pds-moderna que tenta deslegitimar o papel da ciéncia e das instituicoes que divulgam
o conhecimento cientifico como a escola e as universidades (Lyotard, 1993).

A reflex@o sobre a crianga imersa na cultura midiatica e na cultura do consumo
no contexto pés-moderno foi um destaque na formacdo. O estudo sobre as narrativas
poés-modernas revelou que a sociedade do consumo capacita para serem
consumidores desenvolvendo prontiddao para o consumo, inclusive as criangas. Por
esse motivo, as instituicbes de educacéao infantil e os educadores precisam estar
atentos a essa educacao critica (Momo e Costa, 2010).

Entende-se que a educacao cientifica tem o aporte tedrico e pratico para
aprofundar essas questdes, tem o potencial de promover reflexdes criticas sobre
questbes importantes do tempo pds-moderno como os problemas ambientais e
climaticos e promover engajamento de criancas e da comunidade em geral (Carvalho,
Arantes e Siqueira, 2024).

Essa tomada de consciéncia dos profissionais, o aprofundamento teorico e a
crenga nas criangas foram ganhos da formagao docente proposta. Houve a crenga no
poder transgressor da infancia, discutido por Leal (2005), na possibilidade de fugir de

padronizacdes e previsibilidades e entendendo a infancia como um evento singular.

Essa formacdo com base na pedagogia freireana também foi importante pois,
sinalizou possibilidades de compreender um curriculo da educacao infantil que acolha
a diversidade e atue na construcdo de uma sociedade com menos desigualdades,

num exercicio de reflexao e cidadania.
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6 SINTESE DAS EXPERIENCIAS CONSTRUIDAS: CONSIDERACOES FINAIS

Essa pesquisa surgiu do interesse em investigar a formacéo de professores e
professoras para o desenvolvimento de uma educacao cientifica na educacgao infantil
com a chegada dos Faréis do Saber Méveis nos CMEIs da SME de Curitiba em 2022.
A tematica da ciéncia e da tecnologia ja era de meu interesse desde o0 mestrado e o
cenario da educacéo infantil ja era familiar em meu trabalho como pedagoga ha mais
de vinte anos. O interesse em realizar a pesquisa, era poder contribuir com a formagao
docente e consequentemente com a formacéo das criancas, principalmente, porque
vemos narrativas da pds-modernidade atravessarem a educacdo infantil,

desvalorizando-a e desvalorizando seus profissionais.

O problema de pesquisa era compreender as possiveis contribuicbes de uma
formacao docente sob perspectiva freireana para o desenvolvimento da educacao

cientifica na educacao infantil em tempos pds-modernos.

A tese para o problema de pesquisa era de que se os docentes estivessem
envolvidos numa formacéao continuada critica, dialogada entre seus pares e construida
coletivamente, professores e professoras desenvolveriam um trabalho com a ciéncia
e a tecnologia de maneira critica e reflexiva na educacgéo infantil, valorizando o
conhecimento prévios das criangas, suas curiosidades e indagagdes e construindo
com elas conhecimentos sobre a realidade que as cerca. Essa pratica docente
emancipatoéria e autoral se constitui numa contribuicao para o fortalecimento da escola
e de CMEIs e de sua tarefa educativa, rompendo com paradigmas do discurso pds-

moderno que desvaloriza a ciéncia e a educagéo.

O objetivo geral era refletir sobre a formacao de professores e professoras com
base na pedagogia freireana que colaborasse com a emancipagao do trabalho
docente por meio da compreensao da narrativa da pés-modernidade.

Os objetivos especificos eram: desenvolver um percurso metodoldgico de
formacao docente sob a ética de desvelamento da narrativa pés-moderna; analisar
como os artefatos tecnolégicos presentes no Farol Mével do Saber poderiam subsidiar
e enriquecer 0s projetos das criancas e das professoras no desenvolvimento de uma
educacdao cientifica, estabelecer didlogos codificadores, descodificadores e os temas



200

geradores, a fim de identificar subsidios para uma pratica docente dialégico-
problematizadora e discutir os resultados desse percurso metodoldgico de formagéo
observando o protagonismo infantil e a emancipacgéao do trabalho docente.

Autores como Lyotard (1993), Giroux (1993), Harvey (1992) Libaneo (2005) e
Santaella (2019) embasaram teoricamente o entendimento de aspectos sobre a pés-
modernidade, que foi compreendida como um periodo de negagao dos pressupostos
epistemoldgicos do pensamento moderno, como a crenga na razao, N0 progresso e
na ciéncia, que agora é entendida como mais um discurso entre tantos. Nesse
processo, as instituicoes que divulgam o conhecimento cientifico também séao
desacreditadas como as universidades e as escolas. E um periodo de inovacgdes
cientificas e tecnoldgicas e de mudancgas nas formas de acumular o capital, de lidar

com o consumo, com a midia e mudancas no paradigma do conhecimento.

Como discute Giroux (1993), o questionamento da narrativa pds-moderna
sobre as metanarrativas modernas ndo sdo de todo invalido, pois € importante
questionar os elementos fundamentalistas da histéria. Mclaren (1993) também discute
que, ao se distanciar e romper com o0s elementos centrais da era moderna, a pds-
modernidade traz de positivo as novas formagdes culturais nas quais diversos sujeitos
encontram voz em agentes de representacdo. E, pensando na organizagdo do
curriculo, a critica pés-moderna traz uma percepcdo de um campo variado de
perspectivas, uma diversidade de campos intelectuais, politicos, estéticos e
epistemologicos, contrapondo-se a linearidade moderna (Silva, 1993). O problema é
quando esse questionamento vem sem uma profundidade cientifica e epistemoldgica
ou quando esses questionamentos sao respondidos com teorias particularistas, vazias
de rigor cientifico. Sdo as pds-verdades (Santaella, 2009), divulgadas e disseminadas

sem ética ou critérios cientificos.

Dessa maneira € importante problematizar a deslegitimagdo da ciéncia no
contexto pds-moderno, pois a ciéncia tem o aporte tedrico e pratico para investigar a
realidade po6s-moderna. Ciéncia e tecnologia deveriam estar a servico da
emancipacao humana (Giroux, 1993). Assim, é papel da educacao compreender esse
contexto de mudancas que se deram no contexto da pds-modernidade e suas

implicacdes no campo politico, social, cultural e educacional, sem perder de vista os
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principios da construgdo de uma esfera publica e democratica da escola e a fungéo
educativa que se relaciona a emancipagao humana (Libaneo, 2005).

Com relagao a educacao infantil no contexto da pdés-modernidade, vemos que
h& um discurso que desvaloriza as instituicoes de ensino para a infancia, mesmo que
a educacéo infantil tenha ganho o status de primeira etapa da educacao basica na
Constituicao Federal de 1988. Seus principios, praticas e curriculo ainda refletem os
principios modernos, mesmo convivendo num tempo pdés-moderno de incertezas,

dissolucao de crencas, perplexidades e pressdes sociais (Libaneo, 2005).

Autores como Dahlberg, Moss e Pence (2019) ajudam a entender que viver a
infancia num contexto pdés-moderno é viver sob um contexto de complexidades,
diversidades e mudancas, para isso, € preciso fortalecer a identidade das criancas e
valorizar as culturas infantis. Precisamos compreender as criangas e suas
potencialidades e, como educadores, reagir a um idedrio pds-moderno que
supervaloriza as experiéncias individuais, as experiéncias alienadas com as midias e
as praticas exacerbadas de consumo. E preciso educar criticamente as criangas
(Guimaraes, 2005).

A educacgao cientifica tem o aporte tedrico e pratico para desenvolver o
pensamento reflexivo, criativo e colaborativo, assim faz sentido desenvolver essa
educacao para as experiéncias com a ciéncia e a tecnologia na educagéo infantil (Arce
Hai, 2020).

Mas, para que essa educacdo cientifica critica aconteca efetivamente na
educacao infantil, a formacao docente também precisa ser efetiva. No entanto, a
formagdo docente no contexto da pds-modernidade tem valorizado mais o
conhecimento pratico do que o conhecimento tedrico, pois vemos que a formacao
continuada tem assumido mais o carater experimental. Essa formacao se da, muitas
vezes, por um viés econdmico, para qualificar os profissionais para o mercado de
trabalho, ou por um viés compensatério, tentando suprir as lacunas da formacéo inicial
deficitaria (Gatti, 2008). Diante dessa complexidade, a formag¢do docente precisa
sistematizar acoes para as coletividades, pensando no desenvolvimento profissional
integral para desvelar problematicas do pensamento p6és-moderno (Rocha e Prado,
2021).
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A pedagogia freireana pode colaborar com a formagdo docente dos
profissionais da educagéo infantil ao assegurar oportunidades de reflexao e teorizagao
da prépria pratica e ao discutir a importancia da ética e rigor cientifico nos processos
formativos, como discutem Moro e Nunes (2019).

Para responder ao problema de pesquisa, o objetivo geral e os objetivos
especificos, esse trabalho optou pelo tipo de pesquisa qualitativa para compreender
0s sujeitos e suas interacées com a formag&o docente. A abordagem qualitativa
escolhida para responder aos objetivos e a pergunta de pesquisa foi o estudo de caso,
pois, permitiu compreender as questdes de um sistema de campo mais amplo como

a SME, num campo menor, que foi o CMEI pesquisado.

Esse estudo de caso desenvolveu um percurso metodoldgico de formacéao
docente de agosto a dezembro de 2023, com as 19 professoras do CMEI. Esse
percurso metodolégico de formacdo sob a perspectiva da pedagogia freireana, foi
concebido para refletir sobre as experiéncias das criangcas com a ciéncia e a tecnologia

envolvidos numa educacao cientifica.

Apbs o envolvimento das professoras nessa formacgao, elas participaram de
entrevistas e responderam a questionarios para observar quais aprendizagens foram
construidas. Esses dados foram analisados posteriormente, a partir do método da
andlise de discurso.

A formagéo docente desenvolvida no CMEI foi importante porque modificou e
qualificou a pratica pedagdgica. Foi possivel observar que as professoras ja tinham
um olhar atento as curiosidades infantis € uma escuta atenta as necessidades das
criancas, mas a dificuldade estava em sistematizar essas informagdes e considera-

las no planejamento.

Os debates, as reflexdes e as trocas de experiéncias trouxeram fortalecimento
e qualificacdo a pratica docente. Essas praticas emancipatérias de formacao sao
importantes, como discutem Moro e Nunes (2019) pois rompem com praticas
verticalizadas, que nao consideram o conhecimento dos professores. Em tempos poés-
modernos, a formagcdo docente requer um compromisso ético e comprometido,
possibilitando a capacidade de pesquisar e reconfigurar a pratica docente. Considerar
0s saberes docentes e reconhecer que esses saberes sao ricos e plurais (Tardif,
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2002), constituidos em seu cotidiano e em seu fazer-pedagdgico deve ser um
compromisso da formagdo continuada proporcionada pela Secretaria Municipal da

Educacao: ouvir seus profissionais, valoriza-los.

Nesse contexto, € importante destacar o questionamento realizado pelas
professoras sobre os cursos de formacao continuada realizadas pela SME, que nao
contemplam todas as profissionais por falta de vagas ou oferecem cursos distantes
das problematicas do cotidiano da educacgéao infantil. Para Vieira e Céco (2017) ha
pouco investimento em politicas de formagéo como previsto na legislagdo brasileira,
e € preciso questionar as negligéncias dessas politicas de formagdao. A SME de
Curitiba investe em formacéo continuada, como destacam as professoras, mas ha
poucas condi¢des de realizar esses cursos, porque ndo ha dias de permanéncia para
que os professores possam fazer esses cursos pela falta de funcionarios, poucas
vagas oferecidas e lugares de dificil acesso aos profissionais.

Também se observou que as discussdes sobre as relagbes entre a péds-
modernidade e educacgdo infantil trouxeram importantes reflexbes a pratica, as
professoras reconheceram as narrativas pdés-modernas que influenciam o cotidiano
do CMEL, principalmente com relacdo a desvalorizagdo da educacéo e da infancia, e

o contexto da crianca envolvida com a midia e com a cultura do consumo.

Na analise de discurso, as professoras trouxeram a importancia da pesquisa e
de desenvolvé-la junto com a crianga, de registrar e comunicar o que se aprendeu e
da pesquisa ser realizada por meio de fontes seguras, incorporando essa acao em
sua pratica. Com esse trabalho foi possivel também refletir sobre outra narrativa
trazida pela pés-modernidade que € a desvalorizacao da ciéncia e de seus processos

investigativos.

As professoras trouxeram em seus discursos que entendem que com a
educacdao cientifica, as criangas poderao aprender desde pequenas, que vale a pena
investigar, que ha processos e métodos para comprovar algo e que nao precisamos
acreditar em qualquer verdade dita. Essas experiéncias precisam fazer parte das
instituicbes infantis, que precisam planejar oportunidades para que as criangas
possam levantar hipoteses, consultar fontes cientificas de informacao para buscar
respostas as suas curiosidades de indagacdes (Brasil, 2017).
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Outra reflexdao importante é que as professoras passaram a valorizar ainda
mais os conhecimentos das criangas e acreditar nelas, ao verem seu protagonismo
nos projetos de trabalho. Embora, o reconhecimento da crianga como sujeito de
direitos e produtoras de cultura esteja marcado até na legislacdo, essa narrativa pos-
moderna esta marcada de forma subjetiva em nossa pratica. Com a formacao, isso se
tornou consciente e as professoras estabeleceram estratégias para valorizar o

pensamento infantil e considera-lo em seu planejamento.

A narrativa pés-moderna também pode trazer um pensamento de estigmatizar
a crianga, ora entendendo-a como seres vazios de conhecimento, ora como sujeitos
prontos para viver numa sociedade de extremo consumo. Essa narrativa pode propor
acelerar as etapas do desenvolvimento para que a crianga esteja “pronta para
aprender” e bem-preparada para a alfabetizacdo, para o ensino fundamental e
futuramente para o mercado de trabalho, sem preservar a infancia, a formacao dos

sujeitos, a formagao humana.

As infancias precisam ser preservadas e cuidadas e o CMEI pode ser um
espaco de resisténcia e de ricas experiéncias para que as criangas possam viver essa
infancia, compartilha-la com outras criancas, aprendendo a viver e pensar
coletivamente, sendo responsavel e solidario. Como discute Palos (2018), a narrativa
pds-moderna tende a desconsiderar as singularidades das criancas e sua cultura
infantil. E preciso contrapor essa narrativa e valorizar as experiéncias infantis,

considerando sua complexidade e pertencas.

A educacao cientifica pode desenvolver essa formacao trazendo um
pensamento ecoldgico, ambiental e cientifico de responsabilidade coletiva e
sustentavel. Pode colaborar valorizando as curiosidades infantis propondo momentos
de investigagdo e conhecimento e dando suporte para essas descobertas com a
mediacao tecnoldégica. Como discute Carvalho, Arantes e Siqueira (2024), a educagéo
cientifica tem o aporte tedrico e pratico para sustentar as discussdes acerca da
complexidade do contexto pds-moderno, de promover engajamento as questdes
ambientais e refletir essas questées de maneira interdisciplinar, no entanto é tratada

muitas vezes, de maneira simplista e desconectada da realidade.

As professoras trouxeram em seu discurso que as familias também se

envolveram com os projetos de trabalho, pois, as criangas chegavam em casa
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relatando o que aprenderam no CMEI. Por meio da documentagédo pedagdgica, as
familias também passaram a conhecer os trabalhos desenvolvidos, passando a
entender aquele espagco, como um espaco de cuidados, mas também de formacéao
humana. Essa é outra narrativa que esta arraigada em nosso cotidiano de maneira
subjetiva e que observamos que ela existe quando se escuta de uma familia: “mas
vocés fazem tudo isso?”. Essa narrativa da desvalorizagdo da educacgao infantil € algo
que vamos ter que ainda enfrentar, mas o que ficou marcado nessa formacao, foi a
tomada de consciéncia das professoras e o entendimento do valor de seu trabalho

docente no processo de humanizacgéo das criangas e familias.

O conteudo freireano teve impacto na pratica docente, principalmente quando
refletimos sobre a defesa de Freire pela escola publica e quando refletimos sobre suas
categorias desenvolvidas na pratica docente como o dialogo, a reflexdo critica e o
aprofundamento epistemoldgico da curiosidade infantil. Apds os estudos e reflexdes,
as professoras passaram a utilizar os recursos disponiveis no Farol do Saber Movel
com mais contexto e planejamento, esses recursos foram importantes para que elas

pudessem realizar seu planejamento e enriquecé-lo.

A parceria de estudos e planejamentos entre pedagoga e professoras foi um
dos pontos altos da formacdo, bem como uma formacédo continuada planejada,
continua, que ia tomando forma e consisténcia na praxis, realizando a acao e
refletindo sobre ela, tomando decisées em parceria, focando no desenvolvimento da
crianca. As  professoras tinham  confianga e parceria com a
pedagoga/formadora/pesquisadora, o que foi sendo construido ao longo da formacao,
numa relacao de alteridade (Guimaraes, 2019) de aprender com o outro e com a troca
de experiéncia. Como defende Manzini (2007), a formagéo docente que se contrapde
a narrativa pés-moderna de desvalorizagdo, se constitui nas coletividades, no rigor

cientifico e na qualificacdo da agao docente.

Diante dessas reflexées, pode-se dizer que a tese foi comprovada, porque
observou-se por meio da metodologia do estudo de caso, que docentes envolvidos
em uma formacao critica, problematizadora e dialogada, transformam sua pratica
docente, contribuindo para a formacao e aprendizagem das criangas e qualidade da
educacao. Foi comprovado que é possivel desenvolver um trabalho de educacao

cientifica com as criangcas da educacao infantil, que estiveram envolvidas com suas
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pesquisas, com suas observacado e hipdteses, compreendendo a importancia da
ciéncia. Também houve comprovacdo de que o conteudo da pedagogia freireana
pode fortalecer os processos de formagdo docente. E, com respeito a pedagogia
freireana, observou-se que as formacdes ajudaram as profissionais a entenderem as
situacdes codificadoras no espacgo da educacéo infantil e deu suporte tedrico e pratico
para que as professoras pudessem descodificar essas situacoes.

Assim, o objetivo geral da pesquisa foi alcangado ao propor a reflexdo sobre a
formacao de professores e professoras com base na pedagogia freireana colaborando
para formacdo dos bebés e crianga atendidos em um CMEI de Curitiba,
proporcionando a emancipacao do trabalho docente e a compreensao da narrativa da

pds-modernidade presentes no cotidiano na educacéo infantil.

Os objetivos especificos também foram alcangados a medida em que a
pesquisa desenvolveu o percurso metodoldgico de formacédo e praticas profissionais
das professoras nos CMEIs sob a ética de desvelamento da narrativa pés-moderna,
identificou as concep¢des de tecnologia e mediacdes docentes presentes nos
“Faroizinhos” do Saber e estabeleceu dialogos codificadores, descodificadores e os
temas geradores com a comunidade escolar, a fim de subsidiar uma pratica docente

dialégico-problematizadora que contraponha as narrativas da pés-modernidade.

Como perspectivas futuras de estudo, se destacam trés tematicas: a primeira
diz respeito a dificuldade com relagdo ao conhecimento técnico da funcionalidade de
alguns artefatos, pois, isso ainda € uma barreira para a utilizacdo das tecnologias
propostas. Assim, fica a questdo de como relacionar o conhecimento técnico ao

conhecimento pedagdgico de forma que um conhecimento colabore com o outro.

Como segunda tematica, ha a lacuna de estudos sobre a identidade cultural e
pedagdgica do docente da educacao infantil, pois esse profissional trabalha com uma
etapa de ensino muito diferente das outras e precisa do fortalecimento dessa
identidade, que ainda € muito marcada pela narrativa da desvalorizagao profissional.

A terceira temadtica a ser pesquisada, que se mostrou no discurso das
professoras, é a valorizagdo dos conhecimentos e autonomia das criangas também
em outras etapas de ensino. Em seus discursos as professoras mostram preocupacgao
de que todo o trabalho realizado na educacéo infantil, de valorizagdo do pensamento
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infantil, incentivo a pesquisa, constru¢cdo do conhecimento e trabalho com a ciéncia e
a tecnologia seja perdido na etapa do ensino fundamental, em detrimento a um

curriculo conteudista. Essas reflexdes precisam ser aprofundadas.

Esse tempo de pesquisa, foi um tempo de reflexao, onde foi possivel mostrar o
quanto o processo formativo pode colaborar para a construcdo de uma educacao
infantil de qualidade. Foi um tempo de tomada de consciéncia e conscientizagao
daquele grupo de professoras e da propria pesquisadora sobre as narrativas de um
tempo pds-moderno de muito avango cientifico e tecnolégico, mas de grandes
dificuldades sociais, éticas e politicas. Mas, o que mais marcou essa iniciativa foi a
reflexao do quanto o trabalho docente € importante nesse processo de superagao das
narrativas de desvalorizagao da escola e o quanto a formagéo docente pode fortalecer
esse processo de humanizagdo, num constante processo de construcdo e

transformacao.
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Apéndice A — Termo de consentimento livre e esclarecido e consentimento para

utilizacdo de imagem, som e voz

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDOE
CONSENTIMENTO PARA UTILIZAGAO DE IMAGEM, SOM E VOZ

Vocé estd sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa:
Educacao Cientifica e Tecnoldgica na Educacgao Infantil: um estudo de caso sobre a

formacao docente como resposta aos desafios da pés-modernidade.
A JUSTIFICATIVA, OS OBJETIVOS E OS PROCEDIMENTOS:

O motivo que nos leva a estudar esta tematica é compreender a importancia de uma
formacgéo cientifica e tecnoldgica na educagéo infantil colaborando com os objetivos de uma
apropriagcao critica da ciéncia e da tecnologia e o protagonismo infantil, superando uma
formacao de professores e professoras ainda centrada no saber instrumental e desenvolvendo
uma mediacao cientifica e tecnolégica critica. Entende-se desta forma que, compreender e
identificar as perspectivas da pés-modernidade para a educagdo como uma educacéao voltada
para o reducionismo cientifico ou a perda da cientificidade do conhecimento escolar colaborara
para a construcao de uma metodologia de formacao de professores e professoras que incentive

a dialogicidade, a criticidade e a formacao cidada.

A pesquisa se justifica pelo processo de reflexdo sobre a pratica docente,
desenvolvendo ag¢bes que visem a emancipacéo dos profissionais da educagdo infantil para
desenvolver uma formacéo cientifica e tecnolégica com as criangas pequenas que proporcione
uma formagéao critica e cidada. Entende-se que os profissionais munidos de um conteudo
critico, que deve ser dialogado entre seus pares e construido coletivamente, professores e
professoras conseguirdo desenvolver uma educagéo cientifica e tecnolégica critica naeducagéo
infantil, valorizando o conhecimento prévios das criangas, suas curiosidades e indagacgoes e
construindo com elas conhecimentos sobre a realidade que as cerca. Essa pratica docente
emancipatoéria e autoral é possivel a partir de estudos, didlogos, escutas e acesso ao referencial
tedrico critico. Essa pratica docente critica e emancipatéria fortalecera a escola e sua tarefa

educativa.
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O objetivo desse projeto é investigar a construgcdo de uma metodologia critica de
formacao de professores e professoras com base na Pedagogia Freiriana colaborando para a
formacgédo cientifica e tecnoldgica das criangas que estdo sendo atendidas nos Centros
Municipais de Educacao Infantil de Curitiba e com a emancipagéao do trabalho docente por meio
da compreensao da narrativa da pds-modernidade e desenvolvimento de uma mediagao

tecnolégica critica.

Os procedimentos de coleta de dados serao da seguinte forma: com base no estudo
do referencial tedrico critico CTS e freiriano, pretende-se desenvolver um plano de formagao que
envolvam as professoras de educacgao infantil e de docéncia 1 que atuam com as criangas do
CMEI. Este plano de formacao sera colocado em pratica nas permanéncias (momentos de
estudo e planejamento semanal das professoras que ocorrem uma vez por semana). O plano de
formacgao detalhard a metodologia de estudos e planejamentos e contemplara a pratica da
pedagogia freiriana, estudos sobre a teoria de Paulo Freire, acao e reflexdo sobre os projetos de
trabalhos com as criangas em sala e avaliagao diagndstica. Todos esses momentos de estudos,
reflexdes, planejamento e discussdes serdo registrados por meio de relatos, fotos, filmagens e
depoimentos. Apés um semestre de trabalho de formagéao com as professoras, sera o momento

de analisar os dados da pesquisa para responder aos questionamentos levantados inicialmente.

DESCONFORTOS E RISCOS E BENEFICIOS:

A participacao nesta pesquisa podera trazer desconforto e riscos minimos; sendo eles algum
desconforto por trazer discussdes sobre a pratica docente. Para minimizar os riscos e/ou seus
efeitos serdo adotados como procedimentos: a informacédo de todos os passos da pesquisa,
garantia do anonimato, clima de confianga, pontuar as contribuicbes do participante na
pesquisa e a possibilidade de o participante solicitar a qualquer momento da pesquisa que
alguma informacao nao seja utilizada, assim como podera solicitar para sair da pesquisa sem
qualquer prejuizo. Os participantes também poderdo deixar de responder algum
questionamento e ndo participar de filmagens e gravacdes de voz, por exemplo, se assim preferir

sem necessidade de explicagéo ou justificativa.

Os beneficios da pesquisa sao a reflexdo sobre a pratica docente para a formacéao cientifica
e tecnoldgica das criangas da educacéo infantil, superando os discursos da pés-modernidade e
a participacdo na construcdo de uma metodologia com bases na pedagogia freiriana que
incentive o dialogo, a reflexao critica e a formagéo cidada. Desta forma, sera possivel construir

de uma pratica docente reflexiva, emancipadora e autoral.

Rub
ricas
do
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FORMA DE ACOMPANHAMENTO E ASSISTENCIA:

Nés, pesquisadores, asseguramos a vocé assisténcia durante toda a pesquisa
esclarecendo todos os seus procedimentos e em caso de duvidas podera em contato com a
pesquisadora Marta Silva Lima Mondini pelo fone (41) , em qualquer horario. Em caso de algum
desconforto, ou mal-estar, o participante também podera ser encaminhado ao servico de
atendimento médico mais préximo do local da realizagao da pesquisa, pelos responsaveis do

estudo.

GARANTIA DE ESCLARECIMENTO, LIBERDADE DE RECUSA E GARANTIA DE SIGILO:

Vocé sera esclarecido(a) sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar. Vocé é livre
para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper a participagao a qualquer
momento. A sua participacao é voluntaria e a recusa em participar nao ira acarretar qualquer

penalidade ou perda de beneficios.

Os pesquisadores irdo tratar a sua identidade com padrdes profissionais de garantia de
sigilo e anonimato. Todos os materiais coletados que contenham seus dados, opinides e
informacgdes assim como os resultados do desenvolvimento da metodologia de formagéo
continuada para fins da pesquisa, permaneceréo confidenciais. Seu nome ou qualquer material
gue indique a sua participacao sera utilizado apenas para elucidar os objetivos descritos na
pesquisa e nao serao liberados em nenhuma circunstancia sem a sua permissio. Todos os
dados desta pesquisa sdo confidenciais e sigilosos. Os dados da pesquisa serdo mantidos em
arquivo fisico ou digital, sob responsabilidade e guarda da pesquisadora, por um periodo de 5
anos apo6s o término da pesquisa, conforme preconizado pela Resolugdo da Comissao Nacional
de Etica em Pesquisa n°466/2012. Vocé também ndo serd identificado(a) em nenhuma

publicacao que possa resultar deste estudo.

Uma via deste consentimento informado serd arquivada com a Coordenacdo da
Residéncia ou na Coordenacao do Curso de Pds-Graduagao em Tecnologia e Sociedade PPGTE

- UTFPR e outra sera fornecida a vocé.

Vocé pode assinalar o campo a seguir, para receber o resultado desta pesquisa, caso seja de seu
interesse:

( ) quero receber os resultados da pesquisa (e-mail para envio : )

( ) ndo quero receber os resultados da pesquisa

Rubric
as do
pesqu
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CUSTOS DA PARTICIPAGAO, RESSARCIMENTO E INDENIZAGAO POR EVENTUAIS DANOS:

A sua participacdo no estudo ndo acarretara custos para vocé e vocé também nao tera
nenhuma compensacao financeira adicional. Eventuais custos adicionais serdo absorvidos pelo
orcamento da pesquisa. No caso de vocé sofrer algum dano decorrente da sua participacdo na

pesquisa, vocé tera direito a requerer como indenizacao.

ESCLARECIMENTOS SOBRE O COMITE DE ETICA EM PESQUISA:

O Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos (CEP) é composto por um grupo de
pessoas que estdo trabalhando para garantir que seus direitos como participante de pesquisa
sejam respeitados. Ele tem a obrigacdo de avaliar se a pesquisa foi planejada e se esta sendo
executada de forma ética. Se vocé achar que a pesquisa nao esta sendo realizada da forma como
vocé imaginou ou que esta sendo prejudicado de alguma forma, vocé pode entrar em contato
com o Comité de Etica em Pesquisa da Secretaria Municipal da Satide de Curitiba, por meio do
endereco: Rua Francisco Torres, 830, 6° andar — Centro, Curitiba. CEP 80.060-130 Telefone: (41)
3360 -4961, de segunda e sexta-feira das 13:30h as 17h30 ou pelo e-mail
etica@sms.curitiba.pr.gov.br ou com o Comité de Etica em Pesquisa envolvendo Seres
Humanos da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (CEP/UTFPR). Endereco: Avenida Sete
de Setembro, 3165, bloco L sala 07 (patio central), térreo. Curitiba-PR. Telefone: (41) 3310-4494.

e-mail: coep@utfpr.edu.br.
CONTATO

A pesquisadora envolvida neste projeto de pesquisa é Marta Silva Lima Mondini, telefone
(41) , e-mail: martamondinislm@gmail.com; o professor orientador da pesquisa é o Prof® Dr°
Nestor Cortez Saavedra Filho, da instituicdo Universidade Tecnolégica Federal do Parana. Vocé

podera entrar em contato com eles pelos telefones (41) ou (41) 3310-4545.

CAMPO DE PREENCHIMENTO DO(A) PARTICIPANTE OU DO RESPONSAVEL PELO(A)
PARTICIPANTE:

A) CONSENTIMENTO PARA PARTICIPAR DA PESQUISA

Eu,

fui informado(a) dos objetivos da pesquisa de maneira clara e

detalhada e tive a oportunidade de esclarecer minhas duvidas. A explicagdo que recebi
mencionou os riscos e beneficios do estudo. Eu entendi também que sou livre para interromper

ainvestigagao e para encerrar a minha prépria participagao no estudo a qualquer momento, sem
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precisar justificar minha decisao. Receberei uma via assinada e datada deste documento e outra

via assinada e datada sera arquivada pela pesquisadora responsavel pelo estudo.

B) CONSENTIMENTO DE USO DE IMAGEM, SOM EVOZ

Eu declaro ter

conhecimento das informagdes contidas neste documento e ter recebido respostas claras as
minhas questdes a propodsito da minha participacao direta (ou indireta) na pesquisa e,
adicionalmente, declaro ter compreendido o objetivo, a natureza, os riscos, beneficios,
ressarcimento e indenizagao relacionados a este estudo. Apds reflexao e um tempo razoavel, eu
decidi, livre e voluntariamente, participar deste estudo, permitindo que os pesquisadores

relacionados neste documento obtenham fotografia, filmagem ou gravacao de voz de minha

pessoa para fins de pesquisa cientifica/ educacional. As fotografias, videos e gravagoes ficardo
sob a propriedade do grupo de pesquisadores pertinentes ao estudo e sob sua guarda. Concordo
que o material e as informagdes obtidas relacionadas a minha pessoa possam ser publicados
em aulas, congressos, eventos cientificos, palestras ou periddicos cientificos. Porém, nao devo
ser identificado por nome ou qualquer outra forma. Estou consciente que posso deixar o projeto

a qualquer momento, sem nenhum prejuizo.

Nome Completo:

RG: Data de Nascimento:_ / / Telefone:

Endereco:

CEP: Cidade: Estado:
Assinatura: Data: /]

Eu declaro ter apresentado o estudo, explicado seus objetivos, natureza, riscos e beneficios e
ter respondido da melhor forma possivel as questdes formuladas.

Nome completo: Marta Silva Lima Mondini

Assinatura pesquisador (a): Data:_ / /

Para todas as questdes relativas ao estudo ou para se retirar do mesmo, poderao se comunicar via e-
mail: martamondinisim@gmail.com, ou telefone: .

Rub
rica
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Apéndice B — Instrumentos de pesquisa

1. Modelo de pauta de observagao

Esta pauta tera o objetivo de observar como as profissionais participam
do encontro de formacéao (que serdo no dia da permanéncia e serdo 8 encontros

durante o semestre) e como interagem com as discussoes.

Data do encontro de formacgao:

Numero de profissionais atendidas:

Turmas atendidas:

1) Tema da formacéao:

2) Materiais utilizados para a formacao:

3) Metodologia utilizada para a formacgao:

4) l|deias importantes a partir das discussoes realizadas na formagao:
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5) Outras informagdes importantes:
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2. Modelo de questionario a ser utilizado com as profissionais

Esse questionario sera aplicado ao final dos 8 encontros de formagéo para
todas as profissionais que aceitaram participar da pesquisa. Tem o objetivo de
analisar como as discussdes da formacao colaboraram para qualificar a pratica
docente.

Professora 1 (P1):

1. Formacgao:

2. Tempo em que atua na RME de Curitiba:

3. Tempo que atua no CMEI Cantinho do Sol:

4. Turma em que atua no ano de 2023:

5. Quais os temas que mais achou interessante discutir no que se relaciona
a formagdo sobre a Educacgédo Cientifica e Tecnolégica na Educagao

Infantil?
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6. Essas discussdes colaboraram para qualificar sua pratica pedagoégica? De

que forma?

7. Acha importante desenvolver projetos e trabalhos envolvendo a Educagao

Cientifica e Tecnologica na Educacéao Infantil? Por qué?

8. Quais assuntos referentes ao tema de Educagao Cientifica e Tecnologica
na Educacao Infantil vocé gostaria de sugerir? Vocé gostaria que houvesse
continuidade de discussdes sobre esses temas?
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3. Modelo de entrevista com profissionais que participaram da
formacao docente sobre a formacgao cientifica e tecnolégica na
Educacgao Infantil

Ap6s a andlise dos questionarios respondidos pelas profissionais que

participaram dos encontros de formagéo sobre a Formacéao Cientifica e Tecnolégica

na Educagéo Infantil, as profissionais serdo convidadas a participar de uma entrevista

gravada em audio para discutir mais detalhes de sua pratica pedagédgica.

=

® N o o

Professora 1 (P1)

Formagéao.

Tempo em que atua na Educacao Infantil.

Tempo em que atua no CMEI.

Quais destaques faria para os encontros de formacgao realizados sobre a
formacéo cientifica e tecnoldgica na Educagéao Infantil?

Quais metodologia utilizadas nessa formagao vocé destacaria?

Quais foram as principais aprendizagens que vocé obteve?

O que foi discutido na formagao que vocé pode levar para sua pratica docente?
Conte os trabalhos desenvolvidos com sua turma que envolvam a ciéncia e a
tecnologia.

Apds essa formagao, vocé acredita que as criancas se interessam pela ciéncia e

tecnologia e que temas relacionados podem ser trabalhados em sala?
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4. Modelo de depoimento que podera ser realizado pelas profissionais que

participarem dos encontros de formag¢ao no CMEI

As profissionais também ser@o convidadas a realizar um depoimento relatando a
participagdo na formagdo docente sobre a formacao cientifica e tecnoldgica na
Educacéo Infantil.

Apb6s a participacdo na formacao docente sobre a importancia da formacao
cientifica e tecnologica na Educacao Infantil como resposta aos desafios da Pés-
modernidade, relate como foi sua participacao, se essa formagao colaborou com sua
pratica docente e se qualificou a sua experiéncia para lidar com as criangas no CMEI.
Vocé pode anexar fotos dos trabalhos (evite que elas identifiguem as criangas como
expor o rosto, por exemplo), relatos das familias e criangas, entre outras formas de
registros. Desde ja agradecemos sua colaboragao e participagdo nessa pesquisa.
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Apéndice C — Termo de consentimento de pesquisa emitido pela SME Curitiba

Secretaria Municlpal da Educacio
Superintendéncia de Gestio Educacional

Departamento de Educagdo Infantil
v, Jofio Guaterts, 623 - 3.° andar, Tore A
¥ ?ﬂudﬂﬁﬁﬁa!ﬂﬂmﬂ-cw“-m
el. {41) 3350-3088
CURITIBA ‘worw, curbba prgov be

EmTTRA, i
A,

Curitiba, 02 de fevereiro de 2024,

TERMO DE CONSENTIMENTO DE PESQUISA k-

O Departamento de Educagio Infantil da Secretaria Municipal da Educacéo de
Curitiba estd de acordo com a realizagio da pesquisa intitulada “Educagéo cientifica e
tecriologica na educagéo infantil: um estudo de caso sobre a formagéo docente como
resposta aos desafios da pds-modemidade”, protocolade @ SMEGE sob n® 01-
223473/2022 pela doutoranda Marta Silva Lima Mondini, sob orientagdo do Professor
Doutor Nestor Cortez Saavedra Filho do Programa de Pés-Graduacéo em Tecnologia e
Sociedade, da Universidade Federal Tecnolégica do Parana, Linha de Pesquisa Mediagtes
e Culturas.

A pesquisadora esta autorizada a entrar em contato com a diregéo do CMEI Cantinho
do Sol, unidade na qual trabalha como pedagoga, para apresentar a pesquisa e urganizar
a primeira fase de aplicagdo, que consiste em um estudo exploratério na unidade para
definigao do objeto de pesquisa. Destaco que a unidade e os profissionais tem autonomia
para aceitar ou ndo participar da pesquisa, lembrando a necessidade de assinatura do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), sendo dirimidas todaé as dividas dos
participantes em relagdo a sua participagéo.

Apods a definicdo do objeto de pesquisa e aceite da direcdo da unidade e das
professoras, a pesquisadora esta autorizada a efetuar a segunda fase da pesquisa. Nesta
fase sera aplicado um plano de formagéo. O referido plano tera duragdo de um semestre e
sera realizado nas permanéncias das professoras. A coleta de dados sera registrada por
meio de relatos, fotos e filmagens dos momentos formativos com as professoras, assim
como por depoimentos destas profissionais.

Ressalto que as criangas néo estio imbricadas como participantes das pesquisas.
Portanto, nao esta autorizado o uso de imagem, video e outros materiais nos quais as
criangas aparegam.

Evidencia-se a importancia da preservagéo da confidencialidade dos sujetios que
participarem da pesquisa. Informo que a pesquisadora e seu orientador estéo disponiveis
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Secretaria Municipal da Educagio
Super jéncia de Gestio Ed ional
Departamento de Educagao Infantil
Av, Jodo Gualbang, 523 - 3* andar, Tome A
] Allo da Gisria B0030-000 - Curtea - PR
Tal. (#1) 3380-3063

CURITIBA ‘Wi, CLITIDA. pr g br

para 0 esclarecimetno de duvidas sobre a pesquisa que foi aprovada, quanto a sua
viabilidade, pelo CPR/SMS de Curitiba - Parecer n® 6.584.772.

Ao e

Kelen Patricia Colla'rino
Departamento de Educagao Infantil




